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CU PRIVIRE LA METODICA STUDIERII PROCESULUI DE
INSTRUIRE PRACTICA IN PRODUCTIE A ELEVILOR

, fe
A. CHIRCEY si I. RADU

I. FPROBLEMA $I OBIRECTIVELE CERCETARII

Cel de-al treilea Congres al Partidului Muncitoresc Romin a pus in
fata scolii noastre sarcina de a realiza o cit mai strinsd legatura intre
scoald si viatd. Asa cum aratd tov. Gh. Gheorghiu-Dej, ,,0 preocupare deo-
sebit de importantd in domeniul Invatdmintului de cultura generald este
dezvoltarea legaturii dintre invdtdmint si munca productiva [1; 110]. Dez-
voltind in mod creator invatitura clasicilor marxism-leninismului cu privire
la rolul mimcii in dezvoltarea multilaterald a personalitdiii, Partidul nestru
a indicat gcolii calea pe care trebuie s-o urmeze in imbinarea invajdmintu-
i cu munca productivd. Participarea nemijlocitd a tinerii generafii la
producerea bunurilor de ulilitate sociatd contribuie intr-o insempati ma-
surd la formarea lizioncmici morale proprii omului de tip now.

Caracteru! educativ al muncii constd in faptul cd in procesul realizdrii
ci, la elevi se dezvoltd atitudinea comunistd fajd de munci, dragostea i
respeciul 1atd de camenii muncii, spiritul de disciplind §i organizare, senti-
mentul celectivismului, exigenta ata de propria perscand si la{d de aliii,
congtiinfa Indatoririlor cetatenesti latd de patria socialista elc,

I acelasi timp, participarca nemijlocitd fa munca productiva asigura
clevului o anumitd pregalire praclica, un inceput de calilicare profesionald

care ii va permite insusirea infr-un ritm mai rapid a nunei profesiuni la
nivelul tehnicii fnaintate a productiei socialiste.

Aceste doud aspecte — formarea morali $i preg(mrea prolesionald pro-
prit-zisd — trebuie insd considerate in adevirata Jor relajie. Prezintd
importani{d nu numai insusirea operatiiior, a deprinderilor de muncd in
productie, ci totodald si formarea la elevi a fizionomiei morale noi, comu-
niste. Aceasta din urméa este delerminatd nu atit de continutul operatiilor
de munca, cit de sistemul relatiilor socialiste in care sint cupringi elevii in
procesul muncii. Integrat in mod practic In aceste relatii care se stabilesc
dupa normele moralei comunisie, elevui isi fnsugeste treptat confinutul lor
intern, etic, sub forma de idei, convingeri, sentimente si atitudini comu-
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niste care devin mobilul fnsusi z! faptelor de conduitd. De acees, se poatc
spune ca sarcinile educatiei in muncd i se rezolvad prin sporirea mecanicd
a volumului de muncd fizicd prestatd de elevi, ¢i prin relatiile care se sta-
tornicesc in mediul socialist de productie i in care se integreazi treptat
elevii (V. A. Suhomlinski).

Imbinarea Invatdmictuiui cu munca productivd in vederca formirii
trdsaturilor noi, comuniste la elevi, precum si a unei pregatiri practice
(profesionale), reprezintd o problema complexd. Rezolvarca el comportd
o largd experientd praclica in scoald, in misurd si ducd la cristalizarea
celor mai bune forme, céi $i mijloace de legare a scolii cu via{d. Experienta
pozitivd acumulata in aceastd directie trebuie studiata si generalizatd din

punct de vedere stiinfific, spre a se ajunge — asa cum aratd tov.
Gh. Gheorghiu-Dej — la ,elaborarea. unui program de miésuri peniru ca

elevii gcolilor noastre, nnind invatdtura cu munca productiva, sa capete
deprinderi practice, dragoste pentru munca fizicd si sd se orienteze spre
diferite prolesiuni potrivit inclinatiilor lor, as’'gurindu-se dezvoltarea muzhti-
laterali a linerelului scoiar™ [1; 110].

*

Urmind indicatiile Congresului al 11l.lea al P.MR., instruirea in pro-
ductie a elevilor se extinde tot mai mult in scolile de culturd generald,
ceea ce face necesard precizarea unei metodici de studiere a acestul proces
in conditii apropiate de posibilitdfile obisnuite ale profeserului. Un astiel
de instrument de lucru pus la-indemina cadrelor didactice ar servi la stu-
dierca si generalizarca proprici lor cxperienie in aceastd directie.

In acest scop s-a initiat o cercefare la clasele VIII—IX de la deud
scoli din Cluj cu instruire fn preductic (Sceala medie nr. 4, E. Racovi{i®
si Scoala medie nr. 1—6 ,Ady—Sincai"), ce cétre colectivele catedrelor
de psihologie si pedagogie de la Universitatea ,Babes—Bolyai®, precum
g1 de Filiala din Cluj a Institutului de S3tiinte Pedagogice in  anii
1960—196 1. Obiectul studierii il constituie mnai mulle probleme, cum ar ii:
pregdtirea psihologica a elevilor pentri: muncd si orientarea lor prolesio-
nald, corelatia dinire cunostlintele teorctice si activitdtile practice, lormarea
deprinderilor de munci etc. Din acesle preocupdri In materialul de fatd am
desprins citeva aspecte releritcare la melodica studierii procesului de
instruire praclica, In ceea ce priveste problema imbinarii cunostintelor
feorctice cu activitdtile practice si problema formarii deprinderilor de
munca.

Activitatea care se desiigoara in clasele cu instruire practicd in pro-
duciie constituie un experiment pedagogic.

In conditiile experimentului pedagogic obisnuit se introduc anumite
elemente noi: se aduc modificari planului de invatdmiot, se introduc
obiecte noi de studiu, se adoptd metede noi de muncé, se adaugd iniluente
educative noi etc. In cazul nostru, medilicdrile aduse planului de invila-
mint rezervad activitatilor practice un numér mai mare de ore decit cel
obisnuit, ajungind pind la raportul de 4:1 intre volumui cunogtintelor de
culturd generald §i programul de instruire practicd, in vederea asiguririi
unui inceput de calificare profesionald a elevilor. De asemenea s-au iatrodus
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ohiecte noi de studiu (tehnologie, desen tehnic, instruire practicd) adiu-
gindu-se i unele iniluente educative care depdsesc mediul scolar obisnuit
(mediui socialist de produciie cu relatiile lui specifice). Toate aceste modi-
ficari creeazd Tn primul rind codrul experimentului in care se desprind
pentru cercetare o seric de preobleme pedagogice si psibologice complexe
o datd cu sarcina de a aprecia in mod obiectiv rezuftatele obtinute.

Aceste rezultale se apreciazad atit pe parcurs cit si la terminarea expe-
rimentuini pe baza raportdrii datelor obtinute la clasele experimentale la
cele obtinute in clasele de confrol. Astlel, rezuitatele la Tnvatiluri si pe
plan educativ din clasele experimeniale se compard cu clase paralele din
invatamintul de culturd generald, urmirindi-se modul in care se rasiringe
instruirea practicd asupra nivelului de culturd generald s in pregéitirea
psihologicd pentru munca.

In principiu clase de conlrel sint toate clasele paralele care urmeazi
un program de instruire in productie. Practic insd existd deoschbiri — nineor:
simtitoare — chiar intre clasele paralele de la aceeasi scoald. Pe baza nnor
probe de control — probe de cunostinie — date la slirsitul rimestrutui 1
in clasele a VIIl-a (scoala medie nr. 1—6 ,,Ady—Sincai“ si scoala medie
nr. 2,,Gh. Cosbuic” din Cluj), am lixat perechea de clase care va [i supusd
comparaiici in timpul desfasurarii experimentulul.

Probele de cunostinte au {ost orgunizate dup & urm itoarea tehnicd: pentru disciplinele prin-
cipale {(romind, jstorie, geoyrufie, mutematicd, fix:cid, chimie, stiinfe naturale) s-an ales profesori
cr experienti, diferiti de profesor:i care predau la clasele respective, care si elaboreze schema
tectiei recapitulative anterioare lucrarii de control, sd stabile: scd temele pentru lucrare $i si
aprecieze aceste lucriri. Pentru obiectivitute, luerdrile auw fost motate paralel de cel pulin
doi profesori.

Rezultatele probelor de control fmpreund cu rezultatele la invatdtord din primul tri-
mestru au constituit baza pentru stabilirea punctulum de plecare in ceea ce priveste nivelul de
cunostinte la clasele experimentale gi la cele de caontrol.

Astiel de probe se vor aplica gi la sfirsitul clasei a IX-a — Inainte de bifurcarea pe
sectii — iar proba finald o va constitui insusi exam il de maturitate. Desipur, inafara pro-
zlor de control, elevii sint studinti sistematic in procesul desfisurdrii activititii lor gcolare,
ceea ee permite adunaren unoi material faptic variat.

In ceea ce priveste pregélirea practicd a elevilor, cu deosebire pe linia
formarii deprinderilor practice de muncd, acestea sint studiate prin rezul-
latele aclivitdtii curente si pe baza unor probe speciale de control raportate
la normele tarifare de mumnca.

Trebuie s mentiondm cd in cenditiile experimentului pedagogic obis-
nuit care se desidsoara cu elective cuprinzind clase de cite cca. 40 de elevi,
in cazul cercetdrii noastre nu s-au pulut aplica metode de analizd a proce-
sutui de formare a deprinderilor decit la grupe de 14—I18 clevi, reprezen-
tative insd pentru clasa in intregime. In aceste grupe erau selectionaii
elevi cu situatie bund, mijlocie si slabd la Invdtaturd si o activitatea
practicd,

In lelul acesta, cercetarea se desidsoard in conditiile experimentului
pedagogic cu clase iniregi pe baza metodelor larg accesibile — observatia,
convorbirea, analiza produselor activitdtii, probe curente de control etc. —
iar rezuitatele obfinute sint analizate mai adinc prin asocierea metodelor
de inregistrare obiectivd, care se aplicd numai la grupele mentionate din
clasele respective,
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II. STUDIEREA CORELATIEI DINTRE CUNOSTINTYELE
TEORETICE $I ACTIVITATILE PRACTICE

Introducerea instruirii practice in productie uu constituie un simplu
adaos la cultura generaié a elevului. Procesul de instruire practicd urmeaza
sa tie incadrat organic In sistemul de cunostinije si deprinderi pe care-l
da_scoala in ansamblu. Lectiile de fizicd, chimic, stiinle naturale, mate-
matici ete. nu se pot desidsura rupt de activitdtile practice: ele trebuie sé
serveascd nemijlocit procesului de tnstruire in prodictie si sd valorifice
totodatad rezultatele acestuia in cursul predarii cunostintelor teoretice.

Desi insugirea cunogtintelor teorctice (de fizicad, chimie, matematici
etc.} si munca prodactivd se destasoard ca procese separate in timp si
spatiu, totusi rexulfatele acestora se leagd inlre ele o activitatea de munca
a4 elevului. Formarea deprinderilor practice nu poate {i consideratd doar
ca o activitate motricd perifericd; ea angajeazd Tn misurd insemnatd gin-
direa si cunestintele elevilor (E. A. Milerian. V. V. Mistiuk, M. N. Skat-
ki s. a.).

Metoda cea mai accesibila pentru studiul corelatiel dintre cunostinge
$i aclivitatea practicd in condifiile vietii gcolare este observafia -— care
constd i urmdrirea sistematici a procest il de predare a cunnstinielor
$i de instruire practicd, insefitd de inregistrarea lor fideld.

Datele observatiei se consemneaza in protocoale simple dupa tehnica
obisnuita: ¥y din pagina catetnini de observatii se rezerva pentru insem-
nari, iar 'y din spafiin se rezervd pentru adnotdri, asocialii, trumiteri, inter-
pretidri ete. Trebuie consemnate integral leclii cu elemente noi (variante
experimentale), iar din lecliile obismute de instruire practicd se noteaza
nuai fragientele semnificative.

Urmérirea experietiel pedagogice nu se poate limita la | fotogratierea®
ei momentand, sporadicd, ci trebuie sa aibd nn caracter sistematic.

Pc acclasi principin se intecieste si L, jarnalnl® instructorufui practic,
care va cuprinde planul (schita) lecliilor curente scrise pe 3 din pagina
caictulug, rezervindu-se 17y din spaliv pentru adnoldri co privire la pro-
grama scolard, corelatii cu fizica, chimia, matematica, telwologia, precim
st insemndrr de ordin metodic. De pildd, predarea tehnologiei se face liniar,
in timp ce practica fu produclie se destdsoard de multe ori prin rotatie.
Apare astiel un decalaj, la unele grupe, inire activitalea practica si
cunostintele de tehnologie, ceea ce impune auumite nedificdri in instric-
tajul practic.

Se pot elubora diferite variante ale instrmctajuded intreductio, in dependentd de obicetivul
urntirit in cetcetare. He stie cil este rational ca activitisile practice si fie precedate de pre-
darey cunostinielor tehnologice corespunzitoare, Cum iusd practica instruirii elevilor in pro-
ductiv nu permite intotdeanna acest Ineru, se pune problema experimentirii unor | ipstructaje
intraductive' care si suplineascd predarca. In acest caz, se va urmiri cfeetul acestor instruc-
taje in raport cu situatia obiynuiti — cind tebnologin precede practica.

Pornind de la teza ¢d munea, activitatea practicd a elevilor poate si devinad un ievor
de cunostinte, se pot experimenta uncle form> de instruire practicd gi fird instructaj intro-
ductiv special tinut inainte de inceperea luerului. Elevii vor primmd indicatii tehnologice chiax
in procesul activitdtii praectice. Pe baza datelor observatici culese dupid aceea lu lectiile de teh-
nologie, se¢ va urmiri in ce masurd eunostintele practice de muncid i ajutd pe elevi sil-al
insuseascd in mod constient eunoygtingele teoretice de tehuologie. In cazul dat, nu se va merype
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pe calea obignuiti : de la cunostinte spre munci, i invers, de la muned spre cunostinte, munca
devenind un izvor de noi cunogtinte (M. N, Skatkin).

Observatiile {acute contfribnie [a crisfalizarea unei anumite experiente
pedagogice, fixind ceea ce este pozitiv in munca practicd. Este bine ca in
acelasi calet instructorul sd-si rezerve nn numér corespunzitor de pagini
pentru insemndri de ordin psiliologic cu privire la evolujia elevilor din
grupa pe care o conduce.

Pe THigd Preccipdrile legate de didactica precesului de instruire prac-
ticd, se Intelege, vor putea {i urmdrite $i unele aspecte de ordin educativ.

Legdtura diutre cunostiofele teoretice si activitdiile practice este stu-
diata adeseori si cu ajutorul vmor chestionare, prin care se cere elevilor
sd indice fenamencle si legile ce le-au regdsit in activitatea practicd. De
pildd, in timp ce clevii lucreaza la strung sau la alte magini-unelte, li se
cere si delermine legile si fenomer 1elc fizice care isi gésesc aplicarea in
funclionarea strungu ui. Acest procedeu de cercetare, aplicat indeosebi iIn
perioadele de practicd in productie, se dovedeste impropriu. Solicitati prin
chestionare, elevii indicd intr-adevir nnele !egl si fenoinene studiate la
tizicd, chimie etc, pe care le-au regisit apol In aclivitatea practica, dar
aceastd relerintd esle numai calitativa i adeseori vagd, neprecisa.

Datele unor convorbiri individnale prin ente am cerut elevilor si adoed completiri la
raspunsurile date prin chestionar — sa redea prin schems simplificate fenomienele mentio-
nate — nu au farmizat un material care si depiseascd nivelul indicotiilor generale gi vagi
Ia care ne-am referit. Convorbiri de acest gen au avut loc cu elevii din clasele & VIII-a gi
a IX-a cu instraire in produetic.

De altfel, nici unui fizician nu i-ar §fi de loc usor si indice toate fenomenele si legile
care se Intilnese in functionares strungului, de exemplu.

In aplicarea chestionarului sint mai potrivite temele sau intrebdrile care
arienteazad atenfia elevilor spre descoperiven fenomenuiui esential ce sta
la baza diferitelor obiecte si procese tehnice (de ex. la strung, transmiterea
migcarilor).

Cu mull maj fecunde se dovedesc a i lecfiile experimentale insolite de
probe de control pentru verificarea rexnltatelor obtinute, In cadrul scestor
lectil se pot incerca metode si procedee noi pentru imbinarea c:nnog‘;tmte]o-'
teoretice < activitdlile practice, Indicatii prefioase cu privire la elaborarea
unor asemenea lectli, dau in leerdrile lor M. N Skatkin, S. A, Saporinski,
P. 2. Atutov, M. A, Jidelev s, o,

5
Plecind de la observatia cd activitalile practice desiasirate de elevi
in ateliere geolare $i in seclil de prodiclie nu reprezintd nuwai o ilusirare
& cunostinfelor teoretice ¢ §i o sursa de imbogdfire a acestora, am orga-
nizat o serie de fectil evperinentale la clasele a VIll-a cu instruire in pro-
ductie cu scopul de a valorifica cxperienta cistigata la lucrdrile de ldci-
wigeric.d Astlel, capitoinl | Masini simple® din iizicd a lost predai pornind
de la experienta practicd a elevilor,
e -
! Leesijle experimentule au fost realizate in colaborare eu tov. 8. Cozonac, lector la

catedra de metodicd a Tniv. | Babes-Bolyvai”; continutul gi metodica acestor lectii vor forma
obicetul nnui studin aparte.
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De exemplu, lectia despre pana de despicat a fost realizatd pornind de la operatia
de tiiere cu dalta; lectia despre suruly a fost legati de operatiile de filetare si glurire : lec-
tiile despre pirghii s-an bHazat pe o serie de seule utilizate de elevi in atelier s.a.m.d. in
cadrul acestor lectii, elevii au fost conduvyi si desprindi fenomenul (prinecipiul) fizie ce sti
la baza unor operajii de muuncd sau in modul de actiune a unor scule utilizate in ateljer,
dezviluing elementul comun, identic, ce sti in dosul diversitdtii concrete o obiectelor si pro-
ceselor tehinice considerate, Numai dupi ee clevii an efectuat acest proces de-abstractizare,
s-a trecut la partea demonstrativi obisuuitd a lectiei cu ajutarul dispozitivelor simplificate
de laborator, stabilindu-se relatiile matematice necesare.

Cercetarea nu se poate midrgini, desigur, la simpla relatare a dialogn-
lui dintre prolesor si elev, ¢i trebuie si dexviluie si procesu! intern de
insusire a nofiunilor si de aplicare a lor in practicd. Pentru aceasta este
necesar 34 sc intocmeascd anumile teme sau probleme a cdror rezolvare
sd pund pe elevi in situatia de a opera cu notinnile Tnviatate. In aces! sens
am dat elevilor probe de control cuprinzind teme de tipul mentionat pentru
a urmdri priceperea de a opera cu notiunile respective. Probe cu acelasi
cenfinut au fost date atil la clasele experime:ntale cit si la clasele de con-
trol. La acestea din urma introducerca nofiuniior amintite s-a facut conform
procedeelor obisnuite de predare {studierea fenomenelor cu ajutorul dispo-
zitivelor de laborator simplificate, in leclie predominindg partea matemalici a
cxplicaliei).

Pe linga probele de control prin care s-au urmérd efectele imediate ale
lectiilor, am utilizat la siirsiiul anulul scetar $1 experimentu! indioidual
prin care s-au verificat efeclele mai indepartate ale acestui sistem de
predare,

Probele de control au fost clasilicate dupd un sistems unitar de apre-
ciere. Fiecare probd de control data eievilor din ambele clase prezenta doud
aspecte distincte: (a) delerminarca calitativd a lenomenvlui in conditii noi,
diferite de cele intilnite la predare si (b) o problemi cu caracter aplicativ
care si cuprindd si aspectul cantitativ al lenomenuloi respective Din analiza
iucrdrifor s-au desprins irei categorii de raspunsuri si solutii in rezolvarea
problemelor care reprezintd de fapt trei treple in stapimirea operativd a
notiunilor §i cunostinfelor teoretice. In prima categorie am incadrat rdaspun-
surite (solutiile) complete din punct de vedere stiinjific care — pe lingd
determinarea calitativa a fenomenului — redau vectorial sensu! i marimea
forfelor. In calegoria a doua au lost cuprinse rdspunsurile care, constan
din simpla determinare calitativd a fenomenuiul, 1ar procesul de rezolvare
a problemelor se reduce doar la aphlicarea formulelor cunoscute. T cate-
goria a treia s-au grupat réspunsurile (soluiiile) presile carc denotd o
insusire vagd, cu totul superliciald a nofiunilor.

Sintetizind in tabelul 1 rezultatele obiinute — grupate dupd categoriile
de mai sus (I, 11, I} — am putut constata un nivel superior in insusirea
notiunijor la elevii din clasele experimentale, 1inde s-a valorificat experiena
practica. Datele diu tabel se relera la lectia despre pirghii. Proba de con-
trol a avut loc la leclia imediat urmatoare, Analiza dateler procentuale ne
arald ca elevil claselor experimentale prezintd rezullate mai bune: cu 20,29,
mai multe raspunsuri de calegoria I in determinar® calitativd a fenome-
ileior 1 cu 24,4% mal mulie selutii de categoria 1 in rezolvarea proble-
melor. Este de mentionat ¢d apar diferente i mai semnificative in favoarea
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Tabelul 1
:“-\ o Categori zlr i LA O |
“-\ ) ' “eztlll.:?ll?l'irqd i Rezolvaren problemei
— - ; ! -
Reznltate in % \ 1 \ lotcll‘ I | Il  TIT | Total
o
Clasa experimentala [EHRT i 27,5 ] 1o ‘ 35,0 | 4D | 200 100
| ! ! _ _
Clasa de¢ control HB 2608 28,0 tov | 10,6 | 31,8 | 57,8 100

claselor experimeniale ta probele de control care au avut loc imediat dupa
predarea lectiei noi, in cadrul momentului Iixidrii cunoslinfelor” la lectie.

Probele de control nu ne dezvéluie in mod sulicient procesul de gin-
dire i cursul rezolvarii probleinelor. Acest neajuns poate fi corectat prin
apticarea experimenfului individual in care se inregistreazd fidel rationa-
mentul elevithii, servindu-ne de refalarea acestuia si de procedeul gindirii
WU voce tare®. De mare importan{d in desfasurarea experimentului este
alegerea, gruparea si prezentarea problemelor care se propun stbiectilor.

In aceastd privintd prezentim doud procedee utilizate In cercetdrile
psihologice referitoare la rezolvarea problemelor, Este vorba mai intii de
introducerea unor probleme ajutdtoare — inaintea sau in cursul rezolvarii
problemei principale - cu scopul de a-l ajuta pe subiect s iasd din impas
in momentele cele mai critice (S, L. Rubingtein. A. N. Leontiev). Problema
ajutdtoare este mai simpld si contine o sugestie pentru rezoivarea proble-
mei principale, imprimind procesuiui gindirii o anumitd orientare dar
lasindu-i totusi o desidsurare independentd.

Putem ilustra acest procedeu printr-un exemplu de la fizica:

Droblema principald prezentatd clevului este urmitoarea : ,,Bara QA catre se roteste in
jurwl axalui O are lungimea de 70 cm, jar in punctul ¢ un clichet; diametrul interior al
totii dintate este de 50 em, SA se afle cu ce fortd va impinge clichetul B roata daci la
capitul A al barci se aplicd o fortd de 30 kgf?' (vezi fig. ).

Problema ajutdioare care se prezintd inainte sau pe parcuts poate fi @ ,,0 fortd ¥ = 20 kgf
acfioneazd in lungul ipotenuzei unni trianghin dreptunghic ABC avind lsturile BC = 100 em,
AB = B0 om 3t AC = 60 em. 5% se afle momentul fortei F (vezi fig. 2) fatd de punctul A
in jurnl cdruia se roteste cateta AC In sensul sigetii indicate’.

T
B/ A
Fig. 1. Dispozitiv cu clichet, Fig 2
Rezolvareca problemei ajutitoare — care este mult mai ugoard — aduce in planul
constiintei notiunca de moment si definitia bratului unei forte in raport cu un punct — ele-

mente pecesare in solutionarca problemei principale. Totodatd desenul intocmit cuprinde o
sugestie pentru configuratia elementelor cuprinse in problema principald.
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Un ait procedeur utilizat in psihologie este prezeniarea unor variante dife-
rite ale aceloragi probleme. Astiel, pentru stucierea procesului de aplicare
in practicd a cunostintelor se intocmesc perechi de probleme care com-
portd acelasi principiu de rezolvare (N. A. Mencinskaia). Deosebirea dintre
ele constd in faptul ¢d prima problemi este datd intr-o formd abstractd
obisnuitd, in timp ce a doua este variania cu conjinut practic a aceleiasi
probleme. Rezolvarea primei variante pune tn eviden{d prezenta cunostin-
felor teoretice necesare, iar a doua ne arati greutitile pe care le intimpind
elevii in procesul de aplicare in practicd. Cercetdrile preliminare facute in
aceastd direclie arata cd pentro elevi diliculalea consld nu in a opera cu
notiuni si principii abstracle, ci in a ecfectua independent operafia de ana-
lizd si abstraclizare pe care o comportd rezelvarea problemelor practice.

HI. STUDIEREA PROCHEHSULUI DE INSTRUIRE PRACTICA

In mod obignuit cadrele didactice apreciazd rezultateie obfinute in pro-
cesul de instruire practicdi pe baza unor criterii globale, spunind de exem-
plu: ,elevii se orienteazd in desenul tehnic*, ,elevii s-au familiarizat® cu
minuirea sublerului, cn o amunitd operatie ete. Tn dosul acestor aprecieri
regdsim din punct de vedere statistic 1 tablon destul de eterogen; ceea ce
apare la suprafatad ca ,orientare”, familiarizare* ta o analizd mai ateuti
se dezvaluie ca un proces cu aspecte mulliple si nnante diverse, De aici
apare necesitatea cercetdrii mai aprolundale a procesului de instruire prac-
ticd si a rezultatelor oblinute, prin aplicarea unor metode mai rigurcase
care sd permitd o apreciere obieclivd a datelor.

Procesul de instruire tn cele mai variate profiluri profesionale prezintd
un aspect de pregatire teorefica (cunostinte de tehnologie si desen tehnic)
¢l un aspect de pregatire practicd de muncd. Rezultatul acestei pregétiri
se concretizeazd pe lingd cunostinte si intr-o serie de deprinderi care
urmeazd sa lie determinate In mod obiectiv din punctul de vedere al nive-
lului lor de dezvoltare intr-o anumitd etapd a insiruirii practice.

Studierea acestor deprinderi reclami elaborarea i sisiem de probe
care perwit analiza procesului de formare $i determinare a nivelului ior de
dezvoltare. Din punct de vedere psihologic aceste probe trebuie astfel alcd-
tuite incit sd dezviluie componenta intelectuald si cea mofricd a deprinde-
rilor care se gasesc in,raporturi diferite de interactiune si predominare in
functie de gradul lor de automatizare. .

Din categoria deprinderilor ce urmeazd a [i siudiate fac parte:
(1) deprinderite de a citi si de a infelege desencle tehnice, (2) deprinderile
de executare a desenuiui (reprezentare proiectivd a piesei), (3) deprinderile
de planificare a operatiilor si fazelor de lucru si control, a mijloacelor de
execuiitie a acestora, precum si a timpului necesar pentru efectuarea lor,
{4} deprinderile de muncd in productie (deprinderi operationale, deprinderi
de mdsurare si autocontro] eic.).?

2 Prin ,,deprinderi de muncd in productie”, intelegem intregul sistens de reglare si minuire
a uneltelor de munecd. Dupi V. V. Mistiuk aceste deprinderi sint operatii de muncd antomu-
tizate ; altfi autori le numesc , deprinderi operajionaie’’.
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Pentru fHecare din aceste categorii de deprinderi (rebuie tntocinite probe
adecvate: {1) probe de citire a desenelor tehnice, {2) probe de executare a
schijelor 31 desenclor, (3} probe de intocwlire a fisel tehnologice [ planul faze-
lor operatiei. lisa de insiructaj cten (4) wobe practice propriu-zise, in care
se inregistreazd procesul de muncd si se analizeazd produsal tinit. Aceste
probe pot {i aplicate in conditiile obisnuite ale procesuhii de instruire prac-
tica, preciun si in condiili experimentale,

In cale ce urieazd vom prezenty o serie de probe In ordinea mai sus
mentionatd discutind totedati sl unele aspecle de metodicd a prelucrdrii
materiatulig Taptic,

1. Probe de cilite a desetielar tennice

Intreaga activitate practicd a elevilor desfasuratd in procesul instruirii
in productie este reglementeia prin desene telwice si fise fehnologice.
Aceste [ lnstrumenie” sint amune create pentlru a face lf_gatum intre repre-
Zentariie apatiale si gindirea lchuicd a clevulul (wuncitorului), pe de o
parte, si executarca operatiflor de moncd planilicate in procesul de pro-
ductie. pe de altd parte. Cu aite cuviute, ele ajutd la construirea in plan
manta! (i omed ideal® — dupd Ko Mary) a cees ce urmeazi si tie realizat
in planid praciie, ca prndns material al wunchi.

Cu expresie graticd a sarciniior de muncd, desenud tehic redd cu pre-
cizie —- l(( o oanuitd scara - Jimensiuitile, aspecinl exterin, structura
fternd sl raporturile pozitionale dintre suprafelele obiectnlui cu ajnterud
Hntilor o combinarii for, polrivit uner sewce ceinentionale,

Peivri o citl, desciire™ v desen felinie sTol necesare anuite deprin-
deri speciale. legate de capacitatea elevilor de o reprezenta in spatin ele-

“mente percepite in plan.

Metedliva aledtuir!] #i apiicarii probelor de citire a desenclor fac necesare cifevi consi-
deratii nreliminere in leviturd en particularitizile psihologice ale formirii deprinderilor de a
citi si exveuta descneke tehnice.

; mbinarif lor duph tu sistem conventional, cum poate elevul, pe de o parte,
si-si #of o, dar peodde altd parte st redew imaginea obicctului e toate Imsusirile lui
spatiale

Datele cereetivilor 7127 835, " 3437, 10 637 aratd, od la baza procesului complex
de reconstituive a fmaginii giobale o obicetuhu dnb..nat staw reprecentdrile spafiale. Din punct
de vedora LHZIIO;O”I'L inteleperen (eltirea) descnului - ca expresie graficd o unei plese —
s¢ deoseheste de perceperea _u_mrjlm Li o pivsel I‘LE:{)(_CLX(. in zetul citirii desermlui are loc
reprezentarca iridimensionalld s structuril obiectului, in sensul ¢d i se asocinzd 3 ceu de-a
treia dimensinge — adinciaues. Deprivderca de o citi desenul se formesza prin inlituraren
(inhiibarea) procedeclor obignuite de percepere. Elevul invaid

4 sd porceapd vizual n oasy fel
forma tridimensionald {in spating u piesel, ca cen de o treie dimensinne & fie exclusd din
perceptic.

Prin exercitii repetate se devvoltd deprinderea de o reconstitui imaginea de ansamblu
a plesclor, pe haza reprezentirii partilor lor separate, aga cum sint ele redate in deseunt con-
ventional. Actul eitivii desenulu: implica o cemplexi activitate analitico-sinteticd in carc
materialul de lnern il constituie reprezentirile spatiale. Pe baze reprezentirilor spatiale exis-
tente despre partile diferite ale plesei este reconstituiti intaginea ef globald in plan mintal.
Liste evideut cd in acest proces sint incluse operatiile gindirli : analiza, sinteza, generalizares
insusirilor s: a raporturilor spatiale.
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Prin urmate, deprinderea de a citi desenul tehnic, de 4 percepe forma si de a analiza
structiura piesei dupd linii si combinarea lor, constd in capacitatea de a reprezenta iu spafiu
aceste elemente care sint date in plan. In cazul executirii desennlui 5i a schifelor avem de-a
face cu o operatie inversd : reprezentarea in plan a elementelor spatinle — de forma, struc-
tard ete,

Este evident ¢d aceste deprinderi se formeazd $i se dezvolid prin exercitiu, respectiv,
prin excrsarca elevilor in opetafia de citite gi executare a desenelor i schitelor, in strinsa
unitate cu aplicarca lor constructivi in practica, in procesul tehneologic al productiei. Acestea
fiind insi probleme de metodicd a educirii deprinderiler, ele nu formeazd obiectnl cercetdrii
de fati.

Deprinderea de a citi desenu! presupune recunoasterea piesei pe baza
descrierii si explicarii componentelor ei: forma geometricd, dimensiunile
pdriilor proiectate, sectiunile diferitelor detalii interioare, netezimea supra-
fetelor etc.

Se pot aplica probe variate de citire a desenului tehnic. Ele prezintd
o valoare diferitd in determinarea capacitidfii elevilor de a-si reprezenta in
spaliu elementele percepute in plan. Tot aici se pot asocia si unele probe
de verificare orala a deprinderilor mentionate pe bazd de intrebdri si
rdspunsuri. '

Cea mai obignuitd probd de citire constd in prezentarea unor desene cu
piese executate in intreprindere, iar pe parcurs prezentares unor desene de
piese necunoscute din ce in ce mai complexe, elevii avind sarcina sd ,,des-
cifreze desenele respective. Ca procedeu de lucry, elevului i se poate cere
sd citeascd fie desenul In intregime, fie numai unele par{i ale lui

O variantd a acestei probe constd in prezentarea, o datd cu desenul,
si a unui sortiment de piese concrete. Elevul va fi pus in situalia si ide:-
tifice piesele din sortiment cu acelea de pe desene. Tn acelasi timp { se va
cere sd le minuiascd in asa fel, ca supraletele piesel sd corespundd cu
proieciiile pieselor. Aceastd probd permite sa se verifice practic aclul citirii
§i al infelegerii desenului, respectiv, particularitdiile transpunerii proiectii-
lor din plan in spafiu (suprafetele piesel} si invers, precum si a raperiuri-
jor pozitionale si de mdarime dimensionald a acestor suprafefe.

Un gen aparte de probe de citire sint aczlea in care elevul este pus in
situatia de a reconstitui unele proiecfii omise, orientindu.se dupéd citeva
elemente grafice ale piesei. Aceste probe zjutd la stabilirea nu nwmnai a
nivelului de dezvoltare a reprezentarilor spatiale, dar si al gindirii spa-
{iale. Prin excluderca unior elemente grafice din perceptia nemijlocitd, altele
fiind date, elevil cste solicitat sid ,reconstruiascd” conliguratia tridimen-
sionala a piesei, dupd principiul actiunilor inlerne {intelectuale), cu aju-
torul cuvintului si al imaginifor spafiale.

Toate aceste probe de citire se pot efectua orai sau in forma scrisa.
In primul caz raspunsurile elevului vor ii invegistrate cu toatd exactitatea,
ceea ce ridicd unele dificuitdti de ordin tehnic. In cel de-al doilea caz, ris-
punsurile si le fixeazd pe hirtie elevul insugi. Pe aceastd cale, pe linga
faptul cd se realizeazd o insemnatd economie de timp, se poate aduna in
mod sistematic un bogat material faptic (probele avind un caracter de
verificare irontaid). Acest malerial confruntat periodic va permite cerceta-
torului  (pedagogului) si& stabileascd progresul realizat in dezvoltarea
deprinderiler de a citi desenele, precum si etapele acestei dezvoltiri.
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O categorie deosebild de probe de citire a desenului care aclivizeazé
la maximum reprezentdrile si gindirea spafiald a elevilor sint probele in
care actul citirii este asociat cu modelarea proiectiilor date. Ca si in cazul
probelor de mal sus, elevilor li se distribuie descne cu sarcina de a recon-
stilui piesele, cu deosebirea ca procesul acestei reconstituiri se materiali-
zeazd in fipuri modclate din dilerite materiale (sirmd, carton, plastilina
etc.). De fapt aceste probe sint adaptate de noi in scopuri diagnostice, dupi
modelil uner metode de predare si fnsusire activd a desenului tehnic, de
formare a deprinderitor de a citi deseneie [6].

Duipd ce 1i s-a distribuit materialul, de pildé, sirmi moate, elevilor lise
cere ca prin operatia de indoire manuald sd reconstituie in spatiu figurile
reprezentate in plan prin  proiectii

(vezi lig. 3). Este adevarat cii aceste
procedee permit modclarea unor piese
mai simple i ca atare ele sint polri-
vile peniru determinarca ctapeler ini- I I
tiale de dezvoitare a deprinderilor de ™ 4
a citi desenele tehnice. In schimb ele ) R v

- = . : Fig 3. a) Reprezentarea in proiectie orto-
ne permit sd surprindem, mecanis- ", L trei vederi). b) Réprezentarea
mele actului citirii intr-o mai mare ’ in perspectivi,
masura decit aite probe.

Superjoritatea diagnosticd a acestor probe, pe lingd cele ardtate mai
sus, consta si in faptul cd prin ele se exclude simpla ,.recitire” a desenului.
Sarcinile care se pun in fafa elevilor le apar sub lorma unor adevirate pro-
bleme a céror rezolvare cere clort de gindire in procesul imbindrii cunostin-
{elor teoretice cu actiunile practice de modelare. Mai mulf, are loc 31 o
veriticare nemijlociti a modului de rezolvare a problemelor, respectiv, a
mdsurii in care reprezentdrile spatiale ale proiectiilor piesei sint realizale
adecvat, In procesul modeldrii elevul isi analizeazd lucrarea, are posibili-
tatea sd observe unele eventuale greseli §i sa le corecteze pe parcurs. In
acest caz acfiunile practice de modelare coniroleazi, conlirmd sau infirma
justefea reprezentarilor spatiale $i a combindrii lor dupd indicatiile sem-
nelor conventionale ale desenului. In acelasi timp, cercelatorul (respectiv
pedagogul) are posibilitatea de a stabili un contact mai direct cu procesul
de cilire a desenului, prin observarea si inregistrarea miscdrilor i acliuni-
lor de modelare a piesei replate de reprezentari spatiale.

O ullimi categorie de probe de citire, intilnite de altfel i in practici,
sint acelea care merg pe linia verificdrii verbale a deprinderilor de a des-
cifra desenele tehnice. Prin aceste probe se verifica, in primul rind, capaci-
tatea elevilor de a actualiza reprezentérite spatiale si de a realiza combinarea
§i recombinarea lor in planul giudirii spatiale. Intrebarile vor ii formulate
in aga fel, incit sd ducd la realizarea obieciivelor siabilite in verilicare. Sa
mentjiondm citeva cerinte in formuiarea intrebarilor. Prin intrebari, elevul
este solicilat sd efectueze operatiile de comparare, si stabileascd aseménari
§i deosebiri, tegdturi si interdependente intre elementele de macro- si micro-
structura ale pieselor.

é,

2 — Psihologia
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Cu titlu de ilustrare, ditm mai jos dous grupe de Intrebiri orientate spre (a) activizarea
reprezentdrilor i a gindirii spagiale §i (b} verificarca cunoagterii semnelor conventionale ale
desenului.

a) 54 se arate care sint deoschirile dintre filetul metric si filetul in $oli? — 53 se men-
tioneze grupele de netezime a suprafetelor §i natura prelncrdrilor prin care ele se realizenzi,
In ce consti deosebirea intre scefiunca dreaptd si sectiusiea longitudinali; In ce fel de indi-
catii cste mentionatd folosirea lor? — Se vor mentiona citeva picse cu dimensinni tolerate
i se va explica necesitatea preciziei dimensionale. 5S4 se enumere citeva piese din clase diferite
de precizie, cu explicarea deoschirilor dintre cle. 84 se mentioncze cite o piesdi de otel, fonta
¢i bronz, aritindu-se deosebirile dintre ele.

b} Cum se reprezintd in desen semnele de calitate? Care sint simbolurile tolerauntelor
dimensionale in desen ? 33 sc specifice modul de reprezentare a felurilor de ajustaje. Ce sint
scinle i care este clasificarea lor? Cum se exprima in desen filetul metric spre deosebire de
filetul in teli?

Peutru a se evita o eventuald reproducere mecanicd a cunosgtintelor,
acolo unde e cazul este indicat ca raspunsuriie ¢levilor si fie completate
cu reprezentdri grafice. Aceasta variantd a probei oferd posibilitatea stu-
dierii aspectelor dinamiice, ale trecerii de la cuvint la imagiuea spatiald sau
pland si iuvers, In actul citirii desenului.

Inlrebdrile de tipul celor de mai sus vor fi prezentate elevilor sub
formid de bilele la care se vor da raspunsuri in scris. Rezultatele obiinute
prin aunaliza maleriaiului laptic cules, vor fi confruntate cu rezuitaleie
celorlalte probe de citire a desenulul. Prin verificarea multilateraid si
WICrucigatd® a rezultatelor, cercetdtorul va poiea trage concluzii valabile
asupra particularitdlilor procesuiui de lormare, precum §i asupra nivelului
de dezvoltare a deprinderilor de a cili desenul atil de cétre fiecare elev in
parte, ¢it §i de cétre clasa in intregime.

2. Probele de executare a schifelor 5i desenelor

Probele de execufare a schifelor si desenelor urmdiresc sid determine
capacilatea de a reprezenta in plan formele §i dimensiunile spatiale.

Datele observatiei ne aratd fusi, ci existd in aceasti privintd i unele lipsuri. Unii elevi
desi pot descifra desenul executat de altii, totugi fotimpind greutdti in aledtuirea uuui desen
dupi o piesd In mod independent. Altii pot si redea yralic forma, dimensiunile si detaliile
piesel, dar nu vid legitura desenului cu operatiile de muncd. Desenul nua constituie pentru
ei o cilivzd a actiunilor practice in productie.

Desigur, aceste lipsuri precum si aitele ce mai pot {i mentionate, sint rezultatul predérii
formale a desenulni, fard legdturd cu activitifile practice de muneci desfisurate in ateliercle
geolare gi In sectiile uzinclor. Probele de execntare a desenelor sint menite si determine
nivelul de dezvoltare a acestor deprinderi $i si-1 orienteze pe pedagog in instruirea practicd
a elevilor in productie.

Elementele acestor deprinderi sint: reprezentarea proieciivd a pieselor
si mdsurarea §i trusurea in desen a dimensivnilor pieselor.

In fixarca probelor pentru determminarea nivelului de dezvoltare a
deprinderilor de executare a desenelor tehnice sint indicate aceleasi criterii
ca st la cilirea acestor desene. Deosebirea constad In faptul, ¢d in cazul dat
avem de-a lace cu determinarca capacilitii de reprezentare profectivdg in
plait u diferitelor supratefe spatiale ale pieselor. Prin aceste probe se vor
urmari indicii obiectivi ai deprinderilor de reprezeutare proiectivd a ele-
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mentelor de macrostructurid: {orma, dimensiunile, sectiunile piesei. La fel,
se vor stahili indicii gradului de Tnsugire a semnelor convenfionale ale ele-
mentelor de microstructura — calitatile de nelezime a suprafetelor.

In primul rind, menfiondm proba de executarc a desenuiui dupd un
maodet dat (o piesd ntild) de complexitfate gradatd. Elevilor 11 se distribuic
individual aceeasi piesd, cu sarcina de a execuia proiectia graficd a piesci
respective, Astiel de probe se pot apiica periodic, in clasé, sub controlul
experimeniatoruiui (pedagogului). Timpul de executie a lucrdrii va ii Tnre-
gistrat in cazul iiccdrei lucriri in parte (momentele de incepere si de ter-
minare a desenului). Elevii vor lucra independent, §fard a primi nicl un el
de indicatii in procesul efectudrii desenuiui.

O variantd utild a acestel probe constd in executarca de cétre elevi
a citorva proiectii sau sectiuni, in locul desenului in Intregime a piesei.
(De pildd, efectuarea vederii din fata si de sus; a vederii laterale si a sec-
tiunii longitudinale.) Avaniajul acestei varianie este evident. Prin aplicarea
ei se poate ,proba“ intr-un {imp scurf, reprezentarea proiectivd a unui
sortiment variabil st mai mare de piese si ca atare, verificarea deprinderilor
devine mai adincita,

Executarea unei profectii (vederi) noi, pe baza a doud proiectii date,
constituie o altd categorie de probe de control. Prin astiel e probe se veri-
fica, pe lingd deprinderile de tehnica a execuliel, si capacitatea constructivd
a gindirii spafiale a elevului. Aici se antreneaza si procesele de analizi-
sintezd mintald si graficd: de analiz& — prin desprinderea elementelor
constitutive ale fiecdrei proiectii din cele doudl dale; de sintexd — prin
selectarea si imbinarea acestor elemente intr-o noud conliguratie iiind ioio-
site determindrile grafice.

{a) I 1 (c)

“ Aol

(h) e
f
|

Fig. 4. Reprezentarea in perspectivi axonometricd (gpatiald).

5% ne referim la nn exemplu relativ simplu, Sint dute doud proiectii : (a} vederea din
fatd gi (b) vederea de sus a unei bucse; elevului i e cere si execute cea de-a treia proiectie
(¢), vederea laterald a piesei respective (vezi fig. 4).

TProbe de acest gen si de complexitate gradatd se pot alcdtui mai multe Ia numi:,
scopul verificdrii nivelului de dezvoltare a capacititii elevilor de reprezentare proiectivd
plan.

in
i
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O alia categorie de probe sint schifele de santier (sau de mind). Elevii
sint pusi in situatia. fiind la locul de munca, sd proiecteze si sd reprezinte
pe o loaie de hirtie piesa ce urmeazd si fie prelucratd, In cazul acestei
probe se verificA reprezentarea formet si a dimensiunilor piesei cit mai
aproape de realilate, {dra lolosirea instrumentelor de trasat. Prin aceastd
proba se mai verilicd si operativitatea, promptitudinea orientdrii si adap-
tarii elevului la locul de muncd. Sarcinile probelor pot Ii executarea vede-
rilor si chiar a sectiunilor.

Probele pentru verificarea deprinderilor de a executa desenele de ope-
rafii sint o categorie de probe analitice care delermind capacitatea de repre-
zentare proiectivd in detaliu a supraftetelor ce urmeazd sa lie prelucrate pe
fiecare operatie in parte. In acest fel ele constituie puniea de legdturd intre
gindirea spafiald si actiunile praclice de muncd implicatd in procesul teh-

nologic.
De pildi, la strunjirea unui bulon, proba constd in ardtarea prin desen a operatiei de
strunjire frontali sam o operatiei de filctare; la frezarea capului bulonului — a operatiilor

de frezare a suprafetelor ce constituic liexagonul s.a.m.l.
Dreprinderea de a alcitui astfel de desene de aperatii, ne aratid mdsura in care la lectiile
de desen tehnic s-a realizat legiitura necesarl dintre cunostintele teoretice §i procesul tennologic,

Indicii obiectivi pentru determinarea nivelului de dezvoltare a deprin-
derilor de mdsurare a dimensiunilor piesei, se pot stabili din insdgi analiza
desenelor executate de catre elevi in cadrul celor patru categorii de probe
discutate mai sus. Nu se poate realiza o proieciie fard dimensiune — iar
dimensiunea trebuie masuratd., De aceea, din punct de vedere psihologic
nu esle exageratd alirmatia ¢d masurarea constituie una dintre conditiile
necesare pentru formarea reprezentarilor spatiale si projectarea lor in plan.

Analiza acestor produse ale activitdtii clevilor — desenele {ehnice si
schitele — tirebuie sa ne conducd la stabilirca nivelului de dezvoltare a
deprinderilor de masurare prin analiza cifreler, ca raporturi dimensionale.
Este o cale deductivd de stabilire a acestui nivel. Procesul ca atare de ma-
surare, respectiv de folosire a instrumentelor, este materializat in cifre.

Din datele cercetarilor rezulld [13; 2391, cd elementele constitutive
ale deprinderilor de masurare sint urmitoarele: a) precizia si viteza in exe-
cutarea masurdtorli; b) exactitatea si rapiditatea in citirea indicatiilor
instrumentului; ¢) corectarea deviertfor determinate de dereglarile instru-
mentului prin uzura., -

Indicii obiectivi ai nivelului de dezvoltare a acestor componente ne
apar sub forma erorifor de natura diferita. Aceste erori, dupi cum ne arati
dalele observatici si ale cercetdrilor sint erori de minuire a instrumentului,
de citire a indicatiilor lui si de recorectare a deviertlor; cu alte cuvinte,
sint strins legate de cele trei compoiente.

Pentru ilustrarca modului de prelucrare a datelor culese prin analiza
desenelor executate de cdtre elevi, dim mai jos citeva aspecte in legétura
cu cele doud deprinderi: (a} de reprezentare proiectivd in plan si (b) de
masurare,’

3 Probele de control au fost elaborate si aplicate — elevilor din clasa a 1X-a a Scolii
medii nr. 4, FE Racovitd” Cluj, — in colaborare cu tov. ing. C. Vulcan care conduce instruirea
practied a acestor elevi la ,, Atelierele CF.R. 16 Februarie” din Cluj. Experienta instrairii
practice pe latura ei metodicd va constitui obiectul unui studiu in curs de elaborare.
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Unui pumdr de 14 elevi din clasa a 1X-a (dintre care 6 cu rezultate
stabe) 1i s-au dat la sfirsitul anului scolar 1960/61 probe de executare a
desenului de o complexitate diferitd. Mai jos prezentim unele date obti-
nute prin analiza desenelor unui bulon de 7/ {oli cu capul rotund, executate
de acesti subiecii.

Nivelul de dezvoltare a reprezentdrii proiective la ce! 14 scolari a fost
urmdrit prinn analiza desenelor dupd numdrul proiectiilor executate din cele
necesare (in cazul bulonului — pe planurile vertical, lateral si orizonial)
si dupd calitatea formei geometrice a piesei redate prin cele 6 suprafete
marginale ale bulonuiui, cu evidenta abaterilor de formi — lipsurile de per-
pendicularitate, de paralelism, de coaxialitate etc.

Dupi cum se vede din tabelul 2, cele mai multe omisiuni apar in pre-
zentarea piesei pe planul orizontal {26,19% }. Explicatia trebuie ciutata in
faptul cd elevii nu considerd necesar si proiecteze piese si pe planul ori-
zontal, de indatd ce proiectia pe acest plan este identicd cu proiectia din
planul vertical. Desigur aceasta omisiune trebuie inldturatad, deoarece chiar
§i in acest caz piesa va i reprezentati in toate planurife.

Este semnificativ si Faptul, dupd cum rezultd din analiza desenelor, ci
numai 2 elevi (din 14) au executal teate 3 proiectiile, iar 12 scolari —
numaj cite 2 proiectii. Aceasta ne arati ci in etapa datd a instruirii, majo-
ritatea elevilor (859% ) nu iInfeleg incd necesitatea proiectdrii complete a
piesei In cele trei planuri.

Tabelul 2 Tabelul 3
Distribufla numaruluei de profecfii (in eifre absolute Distributia elevilor in raport cu
si tn 9) numiiral suprafetelor proisetate
| reprezentate omige Numarul Suprafete proiect.
Projecfii | ; . .
pe plafml cifre o cifre o elevilor | corect | gregit l omise
ahsolute o absolute 4
1 5 1 -
verticl | 14 33.3 - - : P27
lateral E ) 21,4 5 11,9 3 3 o 1
orizontal E 3 7.1 11 26,1 1 n 3 1
Total |26 | 61,8 1 16 1 880 4 | s | 8 | 3

Trebuie mentionat c¢d in analiza unor desene care redau piese mai
compiexe decit bulonul, in tabelele cu frecventa numirului de proiectii vor
apare date si cu privire la alte planuri de proiectii, pe lingd cete de mai
sus (planurile lateral dreapia, stinga, de sus, etc.). De asemenea, tabelele
vor contine indicii si cu privire la proiectarea sectiunilor: dreaptd, longitu-
dinala, oblicd etc. In- acest fel, reprezentarea preiectivd va i examinatd sub
toate aspectele. In ceea ce priveste forma geometricd a piesei, dupd cum
rezultd din tabelul 3, nu toli elevii au ajuns la reprezentarea corectd si
completd a celor 6 suprafefe marginale ale bulonuiui (2 suprafele — una
cilindrica si alta fromtald — ale capului; 1 supratatd cilindricd a tijei neli-
letate; 1 degajare; 2 supralete — una cilindricid filetatd si alfa conicd — a
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tijei). Majoritatea elevilor (9 din 14) redau corect numai cite 4 suprafete
fiecare, iar cite |—2 suprafefe le proiecteazd gresit sau chiar fe omitl.
Numai un singur elev a redat 5 suprafete corect (si una gresit). La extrema
opusd avem 4 elevi care au redat corect numai cite 3—2 suprafete fiecare,
au, redat gresit cite 2—3 supralete si au omis cite 1 siprafatd, Datele de
mai sus ne aratd cd nivelul de dezvoltare a reprezentarii proiective este
destul de etercgen la gruput de elevi examinati, fiind reprezentativ pentru
Intreaga clasa.

Raportind situatia la Invifaturd a elevilor (bund, mijlocie si slaba) la
nivelul de dezvoltare al reprezenidrii proieciive (vezi tabelul 4), sc con-
stald ca nu existd diferenfe semnilicalive nlre cele trei calegorii de elevi,
in special intre cei cu situafia mijlocie si slabd la invatatura. In general,
greselile 1 omisiunile in reprezentarea supraletelor sing comune, ceea ce
dovedeste cd ele se datoresc unor deficiente de predare a desenului tehnic
in cei doi ani de studiu {(clasele VIH—IX). Chiar si elevii cu sifuatia buni
la fnvitaturd, la care se presupune ca deprinderile intelectuale au un nivel

Tabelul &

Distributia supraiefelor in eorelatie eu suceesul [a fovafituri
(in eltfre absolute si in %)

Situatia ‘ Total Suprafete proiectate

seolard f n ‘ o8 I corect 9 gresit & omtise 9%,
bund 30 | 428 | 286 1 107 3,6
mijlocie 24 28,6 16,6 i 8,3 3.6
slaba 2 28,4 16,6 ‘ 8,3 3.6
Total | 84 | 100 | i ]

mai ridicat de dezvoltare, nu si-au format in sulicientd mésurd deprin-
derea reprezentdrii proiective a pieselor, dacd ne referim fa proporfia ridi-
catd a greselilor si omisiunilor (cca 149 ).

Q analizd mai aprolundati a desenelor pune in evidentd si calitatea
reprezentdril diferitelor feluri de suprafete (vezi tabelul 5). Este usor de
vazut cd majoritatea gregelilor si toate omisiunile se referd la proiectarea

Tabelul 5

Distribugia supraletelor de tip diferit dupdi ealitatea reprezentiirii
- Suprafete proiectate
thta Felurile suprafetelor ! l_ -

lini cotect gresit omise

I frontald 14 — —
cilindrici 13 1 -
cilindricd nefiletata 13 1 —
11 deyajarea - 14 —
cilindricd filetatd 11 3 -
conici 1 4 9
Total . 52 u3 9
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elementelor de detaliu: degajarea filetului la tijd si racordarea conica a
capului tijei. Aceste greseli si omisiuni se explicd prin lipsa de atentie la
detalii neimportante din punct de vedere hinctional, dar care totusi fac
obiectul prelucrdrii ulterioare.

Asa cum ne aratd dalele ohscrvaliei, nesesizarea in desen a defaliilor
aduce dupd sine s§i lipsuri in precizia st iinefea prelucrdrii detaliilor
respective,

In legaturd cu deprinderile de mdsurare determinate prin analiza dese-
nelor, e oprim la doud aspecie mai importante in prelucrarea datelor:
masurarea precisd a tuturor dimensiunilor piesei si trecerea lor sub Iorma
de cole pe desen si execulia precisd a proiectiitor respectind cotele si scara
desenului. In primul caz, erorile pat 1i de naturd diferitd, asa cum s-a
aritat cind s-a vorbit despre componentele deprinderilor de masurare. In
al doilea caz, chiar si atunci cind clevi:l coteazad precis dimensiunile piesei,
el poate s34 comitd unele greseli in redarea graiicd a acestor dimensiumni.
Prin urmare, pot si existe cazuri de neconcordan{d intre misurarea precisa
a plesei si {rasarea mail pufin precisd a dimensiunilor ei pe desen. Pro-
blema prezintd interes pentru stabilirea rolului desenului de executie in
realizarea produsului finit care sd corespundd cerinfelor preciziei dimen-
sionile.

In legdturd cu misurarea si cotarea precisd a dimensiuniior, o primé
constatare rezultatd din prelucrarea materialului faptic, este céd din totalul
de 112 dimensiuni sint inregistrate corect 77 dimensiuni (68,79%), gresit—
5 dimensiuni (4,4%) si sint emise 30 dimensiuni (26,7%). (Totatul de 112
dimensiuni este produsui dintre cele 8 dimensiuni ale bulonului $i numéarul
de 14 elevi care au electuat méasurdtorile si cotérile.)

Aceste cifre ne aratid, pe de o parte, ca tehnica luérii si cotdrii dimen-
siunidor nu este egal dezvoltatd la tofi elevii; jar pe de altd parle, ¢ omi-
siunile precumpédnesc fa{d de abaterile In mdisurare. Din analiza naturii
omisiunilor rezultd cé ele se referd la dimensiunile elementelor de detaliu
ale piesei (degajarea filetuiui, racordarea conicd a capului tijei) si chiar
la unele péarii ale piesei — diametrul filetului in {oli In loc de milimetri,
pasul filetului efc.).

In al doilea rind, o analizd mai adincitd a materialului, ne permite
s& urmdrim cum se grupeazi elevil din punctul de vedere al nivelului de
dezvoltare al tehnicii fufrii dimensiunilor de pe piesd si a cotarii lor pe
desent (tabelul 6). Numai un singur elev a madsurat corect toate dimensiu-
nile piesei. Majoritatea etevilor (10 din 14) mdscard relativ satisfacator
(sint masurate corect 6 dimensiuni si omise 2). Restul elevilor au dezvol-
tatd la un nivel scdzut tehnica ludrii dimensiunilor. Este evident ca pentru
insugirea acestei tehnici profesorul trebuie sd-i exerseze pe elevi in luarea
dimensiunilor si trecerea cotelor de pe piese cit mai variate §i de com-
plexitate gradata.

Trecind la analiza datelor obtinute in precizia dimensionaléd la irasarea
pe desen, putem vedea cum se grupeaza elevii din punctul de vedere al
numérului dimensiunilor ce se incadreazi in toleranta prescrisd in desen
(£ 0,5 mm) si al mdrimii abaterilor exprimate in valori medii (tabelut 7).
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In general se poate aprecia cd precizia.in irasarca pe desen nu este suii-
cieni dezvoltata la elevi. Un numir de 6 elevi traseazd numai cite 4—5
dimensiuni in limitele tolerate, iar restul dimensiunilor avind abateri intre
0,5—2 mm. Ceilalti elevi realizeazd numai 2—3 dimensiuni precise, iar

Tabelul 6 Tabelul 7
Distribulin eleviler in raport de precizin Gruparea elevilor in  raport de preeizia
miisur&torilor mitsuriirli {in valori medii}
Numaral | Dimensiuni Numirul | Abateri intre ?;ﬁf;l;
elevilor corecte uresite ottiise elevilor i = 0,5 mm tolerantei
2 5,00 1,66
ui) f‘ B ; 3 1 4,00 2,00
1 5 B 3 1 3,00 2,75
- ® iy PO
1 5 g A 1 2,00 3,25
1 2 3 3

restul de 2—3 dimensiuni au abateri care variazd intre 0,5—3 mm. Pre-
lucrarea si mai detaliati a datelor ne arata cd din cele 82 dimensiuni tra-
sate in desen, 47 (57,39 ) se Incadreaza in limitele toleraniei de precizie,
14 (17,0%) dimensiuni au abateri de 0,5—1 mun, 12 {14,6% ) dimensiuni au
abateri de 1—2 mm, 6 {7,3%]) dimensiuni cu abateri de 2—3 mm si
3 (3,69 dimensiuni) cu abateri peste 3 mm. (Desigur din punct de vedere
pedagogic este important de stabilit, iar probele practice urmeazd sd pre-
cizeze, In ce misurd aceste abateri se rasfring negativ asupra preciziel in
prelucrarea piesei.) :

Trebuje ficutd o menfiune si in legaturd cu analiza desenelor si pre-
lucrarea rezultatelor in <eea ce priveste modul de redare pe desen a sem-
nelor de calitate a netezimii supraletelor. Aici se va urmari in ce mésurd
elevii gi-au fnsugit sistemul de semne convenlionale dupid care se vor
orienta in prefucrarea supralefelor. Este important ca elevii s& arate pe
desen, in mod diferen{iat, calitatea netezimii' prin semnele corespunzé-
toare: oo (suprafata brutd), v (degrosatd). vy (linisatd), yvvy (sle
fuitd) si  yyyy (rodatd). Din analiza desenelor executate de elevii din
clasa experimentald, rezultd cd numai 5 elevi au trecut semnele de calitate
in desenul robinetului si nici un elev n-a trecut semnele in desenul bulo-
riulud,

Ficind bilanful celor discutate pind aici, putem spune ca prin analiza
desenclor tehnice ca produse ale activitd{ii elevilor, prin analiza datelor
culese pe calea dileritelor probe de citire si executare a desenelor, se poate
urmari procesul de formare si se poate determina niveiul de dezvollare al
deprinderilor — de citire a desenului tehnic, de reprezentare proiectivd a
pieselor, de misurare a dimensiunilor §i de trasare precisd pe desen — fa
fiecare elev in parte si la clasa respectivd in intregime. Urmdrirea acestui
proces de lormare §i dezvoltare a deprinderilor ne permite si stabilim
legatura cauzald dintre predarea descnului tehnic si rezultatele obtinute,
si introducem corectiveie necesare in metodele de predare pentru continua
Imbunitatire a procesului instructiv-educativ.
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3. Probe de alcituire a fisei tehnologice

Fisa tehnologicd alcdiuitad independent de citre elevi constiiuie un alt
produs important al activitdtii care din punct de vedere psihologic, ne oferd
date cu privire la lormarea si nivelul de dezvollare cu deosebire a deprin-
derilor de planificare a procesnlui de muncd, Planificarea — dupd cum pre-
cizeazd S. N. Arhanghelski |3; 340] — este rdspunsul mintal pe care 1i da
omul in legdturd cu scopul pe care si l-a propus sé-1 atinga. Tn cazul
nostru, planilicarea constd in alegerca procedeeior, mijloacelor si termene-
for necesare peniru realizarea dileritelor piese.

Desigur, in faza inifiaid de instruire practicd, elevil invatd s alcd-
tutascd {isa tehnologicd si planul fazelor operatiei dupd modelul dat de
catre profesor. (In miod practic 1n lisa tehnologica se trec numal operafiile
care se detaliaza separat pe fuze in planurile operaiiilor). Pe aceastd cale
elevii se deprind ireptat sd se conducd riguros dupd indicatiile tehnologice
legale de prelucrarea pieselor. Dar acest procedeu degi necesar nu poate
s8 ducd totusi la dezvoltarea gindirii tehnice atita timp cit elevii ,tran-
scriu“ fise (si planuri) gata elaborate de altii, cu indicatii care le regle-
menteazd in procesul instruirii practice teate detaliile procesului de munca.
Rezolvarea crealoare a sarciniler de produciie pentru care sint pregatifi
elevii — dupi clim observa A. D. Botvinikov — cere sd li se dezvolte ast-
fel de insusiri cum ar ii: priceperea de a iracliona pe operalii separate pro-
cesul de executie a obiectulut reprezentat in desen, infelegerea procesului
de muncd $i planificarea succesiunii operatiilor in prelucrarea detaliilor,
alegerea sculeior i dispozitivelor necesare pentru a reda forma piesei prin
preiucrare (in concordanta cu imaginea ei din desen), stabilirea instrumern-
telor de mdsurd necesare pentru cenirolul preciziunii in prelucrarea piese-
for, organizarea rafionald a locului de muncd [5; 6—7}.

In vederea dezvoltdrii la elevi a deprinderilor meniionate rebuie si-i
exersdu in alcdtuirea independenid a fiselor tehnologice (si a planurifor
tazelor operatiei). Desigur, aceste deprinderi nu se lormmeazi exclusiv prin
intocmirea figelor, ci in strinsd unitate cu executia pieselor reglementiata
insd dupd indicatiile tehnologice cuprinse in lige.

De aceea, de la lise (si planurile fazelor) care vor cuprinde la inceput
toate indicatiile, se va lrece treptat la lise in care unele indicatii vor lipsi.
Este sarcina cercetdrii sa stabileascii ordinea in care vor i exciuse rind pe
rind indjcatiile gata elaborate si pe care elevul va trebui sa le intocmeasca
in mod indepencent [15; 96—47], [16; 36—38]. Prin aplicarea acestui pro-
cedeu la o anumitd etapa de instruire practicd, pedagogul are posibilitatea
sd-i stiunuleze gi sd-i exerseze pe elevi in rezolvarea dileritelor probleme
legale de alegerea materialului, sculelor, dispozitivelor si insirumentelor,
stabilirea succesiunii operaliilor si fazelor de ltucru; fixarea regimului de
agchiere (daca este cazulj etc. Acestea sint insd probleme de metedicd-a
instruirti practice; ele necesita experimentares celor mal eliciente procedee
de activizare a gindirii telinice a eleviior in aicatuirea figelor tehnclogice
$i a plauurilor tazelor. Nivelul de dezvoltare a deprinderilor implicate in
alcatuirea fiselor va 1i cu atit mai ridicai, cu cit procedeele lolosite vor
[i maj pelrivite cu scopul instructiv-educativ.
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Fisa tehnologicd intocmitd independent constituie intr-nn anumit sens
— dacd piesa a fost bine aleasd — rezumatul experienfei practice i a
cunostintelor de tehnologie. Analiza rezultatcior §i prelucrarea statistica ne
dezvaluie aspecte ale pregatirii practice — gindirea tehnica si deprinderile
elevilor.

Pentru a ilustra modul de prezentare si interpretare a materialulii,
sa ne relerim la unele aspecte de analizd a planurilor fazelor operatiei
intocmite de un grup de elevi din clasa a IX-a experimentald (la siirsitul
anuiui scolar 1960/61).

Dupd cum se stie unn aspect loarte important Tn alcdtuirea lisei tehno-
logice §i a planuiul [azclor operatiei, este planificarea operatiilor si a laze-
tor de fucru atit din punciul de vedere al nndrolui, it §i al succesiunii
acestora In preiucrarea piesei. Stabilind operatiile cu fazele lor, elevul
Lproiecteazi® in plan mimal actiunile viitcare ce urmeazi s& lie executate
la strung. De aici apare gi importanta formdrii la clevi a deprinderii de a
lucra planiiicat pe haza laptului cd ei pot prevedea incd inainte de a Incepe
sa lucreze intregul ,,program* de desidsurare a aclivitafii. Analiza fiselor
$i a planurilor fazelor ne permite sa& stabilim nivelul de dezvoitare a acestor
deprinderi prin confruntarea cu procesul insusi de executie a pieselor unde
procesul planificdrii apare nemijlocit.

In eazul bulonnlui elevii au avut de intoemit un plax al fazelor operatici euprinzind urmi-
toarele zece faze : strunjirea frontald de degrogare a capuiui (I} ; strunjirea frontali de finisare
& capulai (IT); strunjirea cilindricd de degrosare a capului {ITI); strunjirea cilindrici de fini-
sare a capului (IV); strunjirea cilindricd de degrosare a tijei (V); strunjirea cilindricd de
finisare a tijei (VI}; strunjirea cilindrici a partii de filetat a tijei (VII); degajarea pentru
filet (VIII); strunjirea filetnlui (IX) si tegirea couicd a capului tijei §i retezarea (X). Men-
tiondm aceste faze pentru ci ele apar gi in urmdirirea procesului de executie a piesei {vezi
probele experimentale).

Planficarca acestor faze reflectd de fapt logica abiectivd in prelucrarea piesei : modul
cel mai economie gi mai productiv de realizare a piesei. In varianta in care fazele de finisare
sint realizate prin turatie maximi (a piesei} si avans mic (al cutitului), schema planificdrii
fazelor este cea de mai sus : se planificd prelucrarea capidui in care fazele de degrosare sint
urmate de cele de finisare (I—1V) si dupd aceea se plunificd fazele de prelucrare a fijei si
filetului (V—X). Intr-o altid variantd de prelucrare a finisirii cu un cutit special, este prefe-
rabil ca la inceput sd fie plauificate degrosdrile si dupd aceea finisdrile pentru a nu schimba
prea des cutitele {de degrogare si finisare). In acest caz este mai potriviti planificarea faze-
lor dupd schema: I-—IIT; II—1IV etc.

Prin urmare, cind se face analiza planului fazelor alcituit de elev este important sd
vedem cum a conceput el in mod practic prelucrarea piesei pe baza diferitelor variante de
scule alese i de regim. Numai in functie de aceasta poate fi apreciatd justetea in planifi-
carea fazelor. Sublimiem in mod deoscbit faptul, ci acest aspect de conceptie, de gindire teh-
nicd, nu nunai ¢d trebuie examinat prin analiza planurilor, dar §i dezvoltat in procesul alcd-
tuirii lor independente de citre elevi.

Dupd cum se vede din tabelui 8, nici un elev nu a planificat toate
fazele din cele zece ale operatiei de strunjire a capului si tijei bulonufui,
Majoritatea elevilor (719 ) au planificat cite 7—8 faze, iar restul — sub
aceastd limita,

Analiza mai adincitd a materialuiui ne arald ci Irecventa omisiunilor
este mai mare la faze de detaliu si finisare: a 1l-a (11 omisiuni), a Vill.a
(13 omisiuni), a X-a (10 omisiuni) si a VI-a (5 omisiuni), Dacd raportdm
acestz date la greselile $i omisiunile de reprezentare a suprafetelor in |
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desent (vezi tabelul 5) este usor si constatiim sirinsa corelajie care existad
intre reprezeitarea graficd a supralelelor pe de o parte si planificarea faze-
{or de prelucrare a supraletelor respective pe de altd parte. Cu alte cuvinte,
vreselile si omistunile de re-

prezentare s¢ rasiring nega- Tabolul 8
tiv in planilicare.

Lucrul acesta mi este lip-
sit de importantad din punct
de vedere pedagogic, cind se
pune probfema formirii la

THstribugia elevilor in raport de plunificurea fnzelor

!
Numidrul|

clevilor ;pl;miﬁcu{e! omise

Taze i Totul
! pinnifis‘:ntc' omise

clevi a deprinderii de a Jolosi 3 51 o b
desenul de executie si planul 7 7 l B 1 2t
idzelor operatiei (respectiv, ‘I‘ “ | 3 | 1?: | 1;
fisa tchnolggicd) drept ..in- ————— —

sinnnente” de reglementare a 1| Cow |

actinnilor practice de mmmnca.

In ceea ce priveste omisiunea frecventd a fazei a Il-a si in parte, a
fazei a VlI-a, ele se explicd prin neglijarea finisdrii supralefelor de cdtre
elevi, care considerd cd prelucrarea Iind a unor pérti ale piesei prezintd
mai putind importan{a.

Stabilirea ordinii in suecestunea fazefor iace parte integranta din pro-
cesul de planificare. De reguld aceasta succesiune este slabiliid de Serviciul
telinologic, in special in cazul operafiilor. Este necesar ca elevul s& se
deprindd cu respectarea strictd a succesiunii date a fazelor, chiar si atunci
cind el intocmeste in mod independent planul Iazelor operatiei {sau fisa
tehnologica), {inind seama de cerintele obiective in prelucrarea piesei.

Datele observatiei ne-au ardtat insa, cd in succesiunea fazelor de lucru
elevii se orienteazd de reguld adesea dupad modul de nncd al muncitoru-
lui pe linga care sint repartizaii. Ei aplicd prin ,transifer® acelasi mod de
lucru in alcatuirea planului fazelor i pentru piese diferite. Consideram ca
prin aceasta se explicd, cel pulin in parte, rezultatele oglindite i tabelul 9.
Desigur, aceste rezullate irebuie puse, intr-o si mai mare masird pe seama
modului cum este predat desenul tehnic si cum sint cxersafi elevii In alca-
tuirea si aplicarea planului fazelor (si a liselor tehnologice) in cursul prac-
ticii in productie condusd de céire prolesorul-maistru.

Deprinderea de planilicare, dupad cum rezuiti din tabelul 9, esle relativ
slab dezvoltatd la o insemnata parte dintre clevi: din 94 de laze planificate
sint esalonate corect 36,19, si intervertite — 63,89, din faze. Apare evident
cd sint esalonate corect intr-o proportie mai mare fazele principale: degro-
sarea §i filetarea (fazele I, T, V §i IX).

In acelasi timp, analiza planificarii fazelor de cétre liecare elev in
parie, ne dezvaluie o tendintd destul de clar exprimata de grupare a scola-
rilor in 1rei calegorii. Prima categorie de scolari (439%) incepe planificarea
cu lazele I—IV de prelucrare, trece la fazele V—VII si incheie planificarea
cu faza 1X. Trebuie mentionat cd in interiorul primelor doud grupe de faze
(I—IV si V—VII) survin unele inversiuni interfazice neesentiale., Aceasta
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categorie de elevi planificd cel mai rational fazele de lucru ale operatiei
de strunjire a piesei.

A doua categorie de elevi (43%) desi se conduce in planilicare dupa

o anumifd logicd, totugi nu urmeazd calea cea snai indicatad: incepe cu

fazele V—-VII de prelucrare, trece apoi

Tabetnl 9 la faza a 1X-a si inchele cu planificarea

Suceesiunea fazclor in  planilicare fazelor I—1V. Si la aceasti categorie

se observd unele inversiuni interfazice.

Rumirul Fare esalonate Cea de-a treia categorie de elevi

de ordine . ) . > .
al fagei | corect i‘netrift Total (149%) nu are un sistem in p[amhcare:
fazele sint total intervertite: fncepe cu
T 5 . 12 fazele V-—VII, trece la lazele I—II,
1 1 4 6 revine la faza a IX-a si trece din nou 12
111 6 & 12 fazeie I1[—IV. Este evident git de putin
v 4 6 19 economicd ar fi prelucrarea piesei dupd
\,‘I' ? 1? }f un asemenea ,sistem* de planificare.
VII . 10 12 Prelucrarea ulterioard a materialu-
VIII 0 pt 0 lui trebuie sd precizeze {avind in vedere
X 7 7 1 $i probele practice) cum se rasiring
X ! 3 A cele trei moduri de planificare a fazelor
Potal 94 &0 94 asupra timpului, preciziei dimensionaie
(36,1%)| (63,89} si calitadtii suprafetelor in executarea

piesei.

In mod similar vor ii analizate si prelucrate datele din planul fazelor,
in ceea ce priveste: alegerea sculelor si dispozitivelor corespunzdtoare fie-
cirei faze, stabilirea instrumentelor de masurd si control, calcularea regi-
mului optim de aschiere s.a.m.d.

Se intelege cid aceste indicafii sint valabile $i peniru analiza figelor
tehnologice care contfin mai multe operatii si ne pot dezvalui sub mai multe
aspecte nivelul de dezvoltare al gindirii tehuice si al deprinderilor de pla-
rificare a elevilor cu instruire practicd in productie.

4. Probele practice propriu-zise

Probele practice propriu-zise la care vor ti supusgi elevii pot li alcdtuite
dupé principiul ,,probei de lucru®, cu deosebirea ca ele sd fie Insotite de
anumite inregistrari obieclive (cronometrare, inregistréri la chimograt etc.).
Rezullatele acestor probe se concrefizeazd in anumite produse finite care
se clasificd pe baza unui sistem unitar de apreciere potrivit cerinfelor stabi-
lite inifial prin documentatia tehnica. Astlel, precizia dimensionald se apre-
ciuza pe baza calcularii abaterii medii de la toleranfele admise (= 0,3 mun),
tar in aprecierea formei si calitafii supratetei prelucrate se adopld un
sistem de notare procentuald intre 0—1009%. (Pentru specialitdiile de alta
calegorie decit aceea a maginilor-unelte vor fi urmate sugestiile ,,Serviciul
conlrolului tetinic de calitate" din intreprindere.)

In ceea ce priveste procesul insusi. de execulie a piesei, acesta va i
urmarit pe baza unor fige de inregistrare i1 care se noteazd timpul consu-
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mat pentru operatiile tehnologice si cele auxiliare {pe faze), succesiunea
operatiilor si fazelor, alternanta dintre operatiife (si fazele) de prehucrare si
cele de control, Irecventa aulocontrelului, numérul de treceri etc. Rezul-
tatele acestor inregistrar: concentrate 1n anumiti indici ne ver da informafii
despre nivelul de pregdtire practicd at clevilor in raport cu cerinfele stabi-
lite prin normele tarifare. In confinuiul acestei pregétiri intrd, pe lingd
deprinderile propriu-zise de muncid (operajiile de munca automatizate),
deprinderi cu caracter mai general, cum ar [i deprinderea de a lucra plami-
licat, deprinderile de autocontrol, de organizarce a locnlui de muncd etc.

Pentru ilustrare reddm mai jos un exempli de [isd de inregisirare a
procesilui de muncd la un grup de elevi din clasa a 1X-a cu instruire prac-
ticd in productie (profilil masini-unelte). In acelasi {imp vom prezenia si
unele aspecte legate de tehnica prelucrdrii statistice a materiatului cules,
stabilind si unele corelatii cu rezultatele obtinute prin probele leoretice
{desen si iisd tehnologicd).

In general fisa de inreuistrare va fialeituitd dupi prineipiul consemnarii intregului proces-
de pregdtire, desfigurare si incheiere a4 preiucririi unei piese. In mod mai melt sau mai pugin
convenjional putem stabili urmitoarele etape distincte in integistrarea procesului de muncd
ta strung :

1. Fiupa de pregdtive a prelucrdrii piesei. Aceasta este etapa in care se urmireste modul
cum se orienteazd elevul la focul de muued gi misurile pe care le ia in vederea inceperii luecru-
hii. Se vor inregistra urmitoarele aspecte :

a) Studierea decwmentafici tehnologice © cit timp si cum studiaza elevul planul de operagii
i desenul de exeentie (sau schifa).

b) Alegerea materialului si pregdtivea mirloacelor de lucru : a semifabricatului, a dispozi-
tivelor, sculelor, verificatoarelor, instrumentelor de misurid §i control. Se luregistreazd timpul
yi modul de organizare a loenlui de muned : fixarea dispozitivelor, ascafirea cufituiui (daci
¢ cuzul), asezarea in ordine a instrumentelor etc.

c) Asecarca §i centrarea piesei §i a cufitulul o sc inregistreazdi modul de fixare, centrare
;i stringere a piesei In univetsal (sau in platou — dacd piesele sint scurte) sau intre virfuri
(ducd piescle sint lungi, In care caz se executd si giuri de cenirare). La fel se procedeazi
i [a furepistrarea timpulai consumat 3i a modului de executic a fixdrii. centrdrii §i stringerii
cutitului (snu o cutitelor),

d) Reglurer strungulul @ se inregistreazi modul de reglare a turatiei 3i avansului la mane-
tele respective e la cutia de vitezd §i de avans, u adineimii de aschiere la tamburul divi-
ziumlor. Se noteazd, de asemznea, dacd toate aceste elemente ale regimnlii de aschiere sint
mate precis §i rapid din planal f{azelor operatiei,

1. Etafpra de desfdsuvave a prelucrdrii piesei. Elementul constant care se inregistreaza
pe tot parcursul de prelucrare il constituic fazele de luory, De aceea in figa de inregistrare
fazele s: vor trece in prima coloand verticald din stinga in succesiunea necesard. In ipoteza
cd aceastd snccesinne nu va fi urmatd de citre elevi, numirul de ordine al fazelor parcurse
de ¢i se va trece in dreptul fuzclor consemnate in fisd. Accasta va permite sd se compare
ordinea realid urmati cn ordiney necesard a fuzcelor.

Se intelege el pantru integistrarea procesului de prelucrare a unot piese en faze diferite,
seovor intovmn Bige separate pentru liecare piesi in parte.

in coloanele verticale urmitoare ale fisei, incepind de la stinga spre dreapta, se vor
trece comoonsutele variabile ale ficcdrel faze dupd cum urmeazi:

a) {rasarea drelindei. Se inregistreazd timpul, precizia 3i indeminarea in trasare.

by R oglarea strumgului (rezimnl de agchiere). Datele inregistrate se grupeazd astfel:
{1} veglarea turatict la cutia de vitere — exactitatea in fixarea manetelor la scara de turatie
$i indeminarea; (2) regimul avanswiui la cutia de avans — precizia in citirea tabelelor de
avansurt 5% diviziunilor cutiei, minuirea manetelor i titmpul de exeeutie; (3} reglarea tambu-
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rului diviziunilor pentru adincimea de agchiere — se noteazd timpul, precizia (in mm) si
indeminarea in fixarea diviziunilor de adincimed,

¢) Asezareq piesei {in diferite faze de prelucrare). Se fac notatii asupra fixdrii, centririi
i stringerii piesei in universal {platou) sau intre virfuri, asupra timpului §i precizief in executie.

d} Asezavea cufitului. Se noteazd timpul de fixare, centrare si stringere a cutitulni,
precum §i axialitatea lui; la fel, alegerea corectd a eutitului In raport de materialul piesei,
numiirul de turatii ale strungunlui si finctea preluerdrii.

e} Evecutarea trecerilor. Se inregistreaza {1} timpul pentru  fiecare trecere In parte {cursa
de lucru i cursa in gol) pentru a stabili corelatia dintre acesta gi timpul de reglare a strun-
eului (turatie, avans, adincime), (2) indeininarca si precizia in minuirea manetei de cuplare
(la potnire) si decuplare {la oprirea treceriil,

f) Efectuarea autccontrolului Se noteazi (1) precizia i viteza in cxeontarca misurito-
rilor $i in citirea diviziunilor instrumentului, {2 frecveuta autocontrotului si repartizarea lui
pe diferite momente ale prelucririi: dacd este egalonat uniform sau sc comcentreazi ciitre
incheierea fazei, (3) concordan{a dintre actiunile de autocontrol §i corectirile aduse prelucririi
(de ex, schimbarea cutitului sau a regimului de agchiere dupl ce s¢ constati ea s-a ajuns
la adaosul de finisare),

g} Imcidente meprevdsute i prelucrare. In aceastd altimi coloand se tree eventnalele
incidente survenite In cadrul fiecirei faze : schimbarea cutitului  (datoritd nzurii), deplasarea
piesei in universal {ceen ce comporti oprirea luctulud i reagezarea piesei), raperca cutitului,
degradarea detaliului prin avans transversal in seng invers, depiigirea pragului la avansul longi-
tudinal ete. In toate aceste cazuri se noteazd si cauza  incidentuloi, precum 3i timpul consumat
pentru remediere.

111, Etapa de fncheicre a prelucydrii. Se inregistreazd timpul si indeminarea laz desprin.
derea piesei, aducerea manctelor la zero, controlut final al piesei (prin milsurare si incercure
functionalid), asezarea instrumentclor gi sculelor in dulap, curdtirea loeulni de muncd ete.

Dupéd modelul de mai sus a fost alcdtuitid o lisd de fnregistrare a pro-
cesului de prelucrare a unei piese {a strung. Rezultatele obtlinute ne permit
sd dezviluim nivelul de dezvoltare al deprinderilor reflectat In execitarea
lazelor de prelucrare, in efectiarea autocentrolului, in reglarea strunguiui
etc. In acelasi timp avem posibilitatea de o stabili unele corelatii inire
deprinderile de reprezentare praiectivi (desenul de executie) si deprinde-
rile de planiticare (planul de operatie) pc de o parte §i deprinderile de
planificare, de autocontrol si de muncd - asa cum ele apar in procesul
concret de prelucrare a piesei — pe de altd parte,

Analiza datelor in legaturd cu succesiunea fazelor operafiei de strun-
jire (vezi tabelul 10), ne aratd cd un numdr relativ scazut de clevi urmeazi
succesiunea necesard in prelucrarea piesei (229 ). Multi elevi (50%) incep
prelucrarea de la laza a V-a si continud fdra inversiuni pind la faza a IX-a
dupd care revin la prelucrarea celeilalte pirii a piesei (fazele TII—TV si
I-—I1). Destul de mare esle $i numdérul elevilor care nu urmeazd nici nn
sistem in executarea lazelor de prelucrare (289 ). Dacid raportdim aceste
rezultate la datele obtinute in legaturd cu gruparea elevilor {tol in trei cate-
goril} in ceea ce priveste planificarea fazelor in planul fazelor operatici,

4 Iste important e vazut cum procedeazd elevol in lusrea adiucimilor. Fiind dat, de
pildi, un adaos de prelucrare de 20 mm, problemz care se pune este dacd elevul fixeazd
la inceput adineimi mari, pentru ca apropiindu-se de udrosul de finisare si lucreze cu adin-
cimi mici, sau dimpotrivi. Hste important de vizut cum a conceput elevul s realizeze eco-
nomia de timp in faza respectivd de prelucrare printr-un numir mai mare san mai mic de
treceri. Datele observatici ne aratd ca la inceputul instreirii practice elevii luereazid de regula
cu adineimi mici $i cu treceri numeroase, Accasta de teama de a nu <lepisi dimensiuniie
in minus si astfel sd rebuteze piesa. Dupd cum se vede, acest factor psihelogic actiomeazi
inhibit{iv in fusugirea procedeelor ratiomale de prelucrare a piesci.
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constatdm unele deosebiri semniticative, Planilicarea reald a fazelor in
procesul de prelucrare a piesei este insusitd mai slab de cétre elevi decit
planificarea lazelor in ,documentatia tehnicd® (planul fazelor operatiei).
Se pare ca aici regasim acelasi deca-

laj, dar intr-o forma specilica, fntre Tabeivt 10
cunogtinie si activitatea practicd care

a fost relevat si de alti cercetitori. tiruparea elevilor in raport de suceesiunea
Apare evident, ca in aceastd etapa de fazelor

mnstruire numai pufini  dintre elevi
realizeaza ca un proces continuu gi  Grupa|  Succesiunea fazelor | g J.;
unitar prelucrarea piesei. Restul ele- -

vilor lucreaza fractionat, prezinta I 1—-%X

discontinuitati si inversiuni intre faze. zﬁ VIHI“{IVI:I%“%J }'—131( 2(:
dea (i 5 T —IX; IIT—-1V, I- g

Acestea din urmd nu sint integrate TV, VeTX. I—1I o3

intr-un sistem unitar in cadrul ope-
ratiei de prelucrare a piesei.

Un indice objectiv important al gradului de Insusire a deprinderilor de
muncd fl constituie §i timpul de prelucrare a piesel. In aceastd privinta
prezintad interes sd cunoastem raportul care existd intre timpul de bazi
(necesar pentrie prefucrare) si timpu!l ajutator (necesar elementelor varia-
bile ale fazei: trasarca, reglarca masinii-unclte, asezarea piesei si a cutitu-
lui etc.). De asemenea se impun prelucrdrii statistive si datele cu privire la
timpul consumat in cadrul fiecdrei faze in parte, precum si a tuturor fazelor
laolalta (timpul unitar). Pe accastd cale se poate stabili dacd unele faze
sint insusite mai usor decit altele, precum si variatiile individuale in rapi-
ditatea executiirii aceluiasi produs {init de cdtre dileriti elevi. Aceste date
raportate apoi la insugirile piesei sub raportul cerinfelor tehnice (precizie
dimensionald, calitatea suprafefelor etc.) ne vor dezvilui unele aspecte
importante pentru o ctapdl sau alla in instruirea practicd: cind anume cle-
vul poate sd lucreze bine dar Inir-un timp mai indelungat si cind anume,
la fel de bine, dar intr-un limp mai scurt. Calitatea produsutui fiind pentru
elev o cerintd tehnicd constantd, el o realizeazi in ritmuri de lucru din ce
in ce mai accelerate. Sarcina cercetérii este si stabileascd momentul cind
§1 cum se poate face aceastd trecere de la un ritm mai incetinit la un ritm
mai rapid de lucru.

Din prelucrarea dateler cn privire la timpul cheltuit in cadrul unor
faze mai importante (tabelul 11} rezuitd cd timpul ajutdtor este de

Tabelul 11

Relatia dintre timpul de bazi (Th) si timpul ajutitor (Ta)
pe faze (in valori medii)

. [ ™Y | Ta Tiiferenta
I‘ A { "'"_ '7 L T . T I ;
111311, i Lo, | T N. l seC | 111i1. L s¢c.
I T R TP SR 2y 1 o
11 1 ‘ 120 3 54 2 26
v U 5 S 3 13
X 1 { 15 3 55 2 i 40



32 A. Chircev, . Radu 26

2—4 ori mai mare decit timput de bazd. Intr.icit normativele tehnice prevad
in medie la acesic operatii un timp ajutdtor egal cu jumadtatea timpului de
bazd, apare evident cd elevii consuma cu operatiile ajitdtoare un timp de
47 ort mai mare dect cel necesar. Totodatd se constatd ca depésirile la
timpul ajutdtor sint simfitor mai mari in cadrul unor faze decit al altera.
Aceasta se explicd prin cresterea Irecventei operatiilor de autocontrol la
fazele unde se constatd depasirile mari de thnp, faze in care se prelucreazi
supralete functionale ale piesci. Astlel operatiile de autocontrol se concen-
treazd in mod masiv la faza a V-a.

Fatd de timpul wmitar fixat prin normativele tehnologice ale intreprin-
derii (21 min.), elevii prezintd o depdsire moedie de 13 min. 2 sec,, in cxe-
cufia; integrald a piesei. Semmnificalia acestet depdsiri peate rezulta nomai
din compararea timpului consumat cn calitatea produsului finit.

I strinsd corelafie cu inregistrarea procesului de executie a piesei si
prelucrarea materialului cules, urmeazd sd fie supus unei analize Insusi pro-
dusul finit.

Din punct de vedere practic, produsele muuncii pot Ii examinate sub
doud aspecte. In primul rind, ele pot fi examinate ca obiecte iinite care
posedd o serie de Insusiri corespunziteare wnor cerinte tehnice (forind,
precizic dimensionald, calitateca supraiefclor). In al doilea rind, ele pot i
considerate ca expresie a nivelului de pregitire tehnico-teorcticd si practica
a elevilor: cunostinfe si deprinderi in legdtura cu citirea si executarea dese-
nului {ehnic si a lisci tehnologice si deprinderi de muncd in productie,
legale de operatiile de prelucrare a piesei.

Dim mai jos rezultatele analizei produsului obfinut la proba practicd
de la sfirsitul anului scolar, la o grupid de elevi din clasa a IX-a {profil
masini-unelte), in ceea oe priveste precizia dimensionali.

Analiza pieselor executate de catre elevi sub raportul cerintelor preci-
ziei dimensionale (vezi tabetul 11), ne aratd cd intr-o proporiie destn! de
ridicatd (44,09 ) — {a{d de etapa instruirii practice - precizia dimeusio-
nald se incadreazd in precizia instrumentuiui de masurd (sublerut), iar
27,3% se incadreazd in limitele de lolerantd admisd =03 mm (pentru
elevil anului 1 din scolile prolesionale). Restul dimensiunilor (cca 30%)
sint inafara cimpului de lolerantd, dintre care cele cu abateri negative {de
ta 0,4—2,0 mm) in nmumar de 15 dimensiuni (17,8%) apartin pieselor
rebutate.

Tubelul 12
lllslulmlm erorilor de precizie dimensionali

A?thrlle l Total d'mens.

Cotele in pim

in plus in minug cifre oy

l | |
0 ! _ _ l 37 l 140
f
| i |
' |
|

0.1—-10.3 b 15 23 273
(L 'l [ 13 Ry L2t
B -2 3 2 H 5,4

Hl

Total w4 | 4 9
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Se poate aprecia cd precizia dimensionald este respectatd inir-o mal
marc masurd in prelucrarea piesei decit in trasarea dimensiunilor pe desen.
Dacéd in primul caz peste 719% din dimensiuni se incadreazd in limitele
tolerate {vezi tabelul 12:44,0 + 27.3) in cel de al doilea caz, am vizul cd
numai 57,3% din dimensiuni trasate in desen se incadreazd in limitele
cimpului de toleranic. Explicatia poate fi cdutatd si In faptul, ci in timp
ce imprecizia in trasarea pe desen nu este infirmatd de practicd, imprecizia
in executarea piesei are electe imediate, in sensui ca poate duce la rebu-
tarea piesei. Ca atare, practica veriticd si contirmd nemijlocit importanta
preciziei dimensionale in prelucrarea produsului, constituind o Intdrire
eficientd dintre cele mai puternice.

In mod similar urmeaza s fie prelucrate si datele oblinute in legitura
cu forma geometricd si calitatea suprafetei produsului finit.

Pentrus formarea in conditii optime a deprinderiior in procesul instruirii
practice, prezintd un intercs deosebit studiul parficularitdfilor individuale
ale elevilor in ceea ce priveste ritmul lor de lucru si calitatea produsului
obtinut, ca efect al nivelului de dezvoltare a deprinderilor respective.

Urnia din cdile care ne stau la indemind este aceea de a raporta timpul
unitar la calitatea produsului, respectiv la numdrul de erori facute in reali-
zarea lormei geometrice a piesei, a preciziel dimensionale si a acuratefei
in prelucrarea supraletelor. Pa baza datelor obfinute putem aprecia cid se
contureaza destul de clar, patru grupe de elevi sub raportul particularitati-
lor individuale mai sus menfionate. Prima grupd de elevi (369%) se carac-
terizeazd prin faptul c& lucreazd intr-un ritm mai rapid si realizeazd pro-
duse de o mai bund calitate {un numar mic de erori}). A doua grupa de
elevi (299%) realizeazd produse de aceeasi calitate ca $i prima grupi, dar
lucreazd intr-un ritm lent. Cea de-a treia grupa (149 din elevi) lucreaza
pripit si cu multe erori, iar a patra grupd (219%) lucreazd in ritm lent gi
Cu numeroase erori.

Desigur, in formarea deprinderilor de muncd a elevilor este important
sd se {ind seamd de aceste particularitati individuale, pentru a se aplica o
tratare diferentiatd in procesul instruirii practice. Astiel, In cazul elevilor
din grupa a doua sint indicate exercifiile care duc treptat la accelerarea
ritmului de lucru. In cazul grupei a treia se impune incetinirea ritmului de
lucru si exersarea elevilor in coordonarea si precizia iniscirilor. Elevit din
grupa a palra vor fi exersatli in aceeasi directie, dar in conditlile accele-
ririi treptate a ritmului, pe mésura formirii deprinderilor.
~Analiza produselor muncii trebuie pusa in corelatie §i cu sistermnul de’
tnstruire practicd a elevilor in productie, pentru a trage concluzii asupra
eficientei acestui sistem.

In tabelele 13—15 sint redate rezullatele clasificarii probelor practice
date la sfirsitul anului scolar la doud clase a VIII-a care au lucrat in
aceieasi condiiii de munca, dar cu metode diferite de instruire practica.

Din analiza comparativd a dalelor procentuale se poate stabili cu usu-
rintd ca deosebirea intre cele doud clase consta in indicii de precizie a pre-
lucrarii piesei, in timp ce calitatea suprafetelor prelucrate se prezinta
aproape la acelagi nivel. Prin aceste date sint confruntate de fapt doua

3 — Psihologia
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Tabelul 13 Tabelul 14
Precizia dimeusionali Forma geoinetric
{distributin elevilor in %) (distributia elevitor in ©.3
\ Abateren “ “.. Procentul de
1 —0,250.2 0,510,353 -0 . realizare
~,_ meedie 1 000,210, N Il P TRENT TTIN ) T
N mm | omm It . ~.
Clasa ™~ ‘ Cliea .y
e b I _ ~ |
I ;
Chusa A a2 | o462 ! H Clisn A A6, 3404
Clasa B G0 F 2000 7 T3 Clesa B 40,0 ()

Tabiehd 15

Calitadea  sapraleiei preluerde
{distributia clevilor in “ )3

Procentul de ! : |
realizare _ e
BRI G s a0- 7 L 75—t
Clasa . {

|
Clasa A % 7.6 38,6 KRR
Ulasa R L 200 LN | 03,1

sisteme diferite de instruire practicd, In primul caz (clasa A} avem de-a
face cis un proces de instruire bazat pe documentatie tehnicd (schitd si fisa
tehnologicd), pe deprinderi de planificare $i autocontrol, pe cerinte referi-
toare la precizia prelucririi. In al doilea caz este vorba de metode empirice
care reduc procesul de instruire la un simpln exercitiv motric fard auto-
control, punindu-se accentul mai mult pe infalisarea exterioard a pro-
dusului,

Din analiza produselor finite se obfin date despre nivelul de dezvoltare
a deprinderilor de muncd mai mult mijlocit, tinind seama de complexitatea
lucrarilor executate potrivit cerintelor tehnice. Pentru instruirea practicé
prezintd o deosebitd importantd si studiul formérii deprinderilor de munci,
prin care se verilicd elicienta metodelor de instruire.

Considerate din punct de vedere al continutului lor obiectiv, deprinde-
rile practice sint — dupd cum s-a ardtat — operatii de muncd. Formarea
operatiei de muncd constituie un proces de transpunere a experientei sociale
in datele sensorio-motrice individuale [14; 68]. Deprinderea exprimi aici
gradul de stapinire a operatiei de murnca, fiind o caracteristicd psihiologica
a activitdfii de productie. De aceea studiul formdrii deprinderilor coincide
cu studiul insugirii operatiilor de muncé.

Pentru studierea deprinderilor de munci in psihologie se aplici melode
experunentale, fie pe baza unor dispozitive speciale care reproduc mai mult
sau mai pufin apropiat operatiile de muncd, fie prin instalarea anexei de
inregistrare direct la masinile-unelte la care se lucreazd. Aceste procedee
se extind in psiholegia sovielicd si n cercetarea procesului de instruire
practicd in produclie a elevilor. ,,Pentru cercelarea mai precisd si obiectiva
a proceselor de muncd — dupd cum spune A, A, Vasiliev — alituri de
fotogralierea zilei de muncd §i de observatii insefite de cronometrare, pot
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fi aplicale cu succes, de asemenca, lilmarea si inregistrarea oscilogralici
a procedeelor de munca® [18; 8].

Putem nentiona in aceasta privintd cileva din metodele de inregisfrare
oscilograficd uiilizate in psiliologia muncit.

Metodu cielogranunetrica (sau ciclogralicd) inregistreazi in micre-
infervale de limp traiecloria miscirilor de moncd, variatia vitezei pe par-
curs si dezvoltarea eforiului in dilerite verigi ale organclor elecinare, per-
mi{ind o analizd biomecanicd a miscaril. Accastd wetoda surprinde ciclurn
separate de muncd, ,.secuse™ din aclivitatea motricd a subiectului (de exemn-
pli, o cursd dubld la pilire sau migscarea de ridicare $i lovire cu ciocanul
la tdicerea cu dalla), asociindu-se inregistrarea oscilograficd. Pe baza date-
lor obtimite se intocmesc ciclograme care redau traiectoriile miscédrilor de
munca, precum si gralice care exprimi variatia vitezelor liniare in cadrul
wnut ciclu simpluee de activitate.

S-a aplicat aceastd nictedd pentru analiza uner operatii de ldcdtuserie
cum ar i tdierea cu dalla [11; 129] si pilirea [17; 194], urmérindu-se
indeosebi concentrarea proceselor nervoase in lormarea deprinderilor. S-a
constatat — pe baza datelor obfinute — ca in procesul exercitiului se
reduce treptat intervalul de timp si segnentul din traiectorie in care se
desidgoara partea principald a activitdtii de muncad. Acest lucru se poate
observa ugor in cazul taierii cu dalta urmarind graficol vitezei de deplasare
a ciocanului (fig. 5). In urma exercifiilor cresc valorile maximelor acestor
curbe, ceea ce constituie un indicin al concentririi efortului muscular in
nmomentele necesare,

La incepatori elortul se disperseazd neeconomic pe parcursul miscarii:
el imprimd maximum de vitezii miscarii de ridicare a ciocanuiui, in timp ce
migcarea de izbire pe daltd este mai slaba.

In cazul operatiei de pilire se observi la elevi oscilafii mari in traiec-
toria pilei, divizarea migcarii in par{i, opriri, dozarea gresitd a fortei mus-
culare. Chiar dupd un an de muncd, dupd datele cercetarilor {17; 207],
migcarea de lucru constd din doud pdrii intrucit in graticul vilezei apar
doud maxime {vezi fig. 6).
VM
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Fig 5. diagrama maistrului, Fig. 6. diagrama maistrului.
o« dingrama unui incepiator. ... .diagrama elevuluni.

La ridicarea ciocanului curba este
indreptatd in sus, la lovire — in jos.
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Metoda tensometricd permite studierea midrinii fortei aplicate, precun
si dozarea ei In timp. Aceastd metodd se bazcazd pe transiormarea mérimi-
tor neelectrice si a delormarilor elastice In mirimi electrice,

Z. A. Alfereva [2] a studiat pe baza acestei metode variatia forfei de
apdsare in tdierca metalului cu foariccele de mind, cu scopul de a stabili
nivelul de dezvoltare a deprinderilor de muncd, preciun $i normativele
efortului pentru copii de virste dilerile, Din analiza tensogramelor objinute
la maistri gi elevii incepdtori se {rag concluzii asupra marimii forfei apli-
cate, asupra deslasurdrii ei in timp, asupra ritomului $i coordondrii migcdri-
lor. Totodald se pot stabili norme de munca potrivit virstei copiilor.

Metoda electromiograficd inregistreazid potentialele bioelecirice din
muscly in condifii diferite de mnncd si de instructaj.

M. 8. Bicikov [4] a inregistrat curentii care apar fv mugehi §iin zona motricd a scoartei
cerebrale cind subiectii exxcutd in mod imaginar o migcare. Biocurentii care apat in cazu! mig-
ciirilor imaginate prezintd multd aseminare cu  bioccurentii inregistrati in cazul executarii reale
A migcirilor respective. Acesle migedri minime care au loc in caznl cind subjectul igi imngi-
neazi o activitate motricd sc accentueazd dacd instructiel verbale i s¢  asociazd modelul nee
mijlocit al actului motor,

Datele obfinute prin aceasta metodd aruncéd o lumind asupra mecanis-
mului L, invatdrii latente” iniflnitd in cazul practicii observative cind elevul
urmareste activitatea munciterului, electuind varecum in planul actiunilor
mintale operatiile respective de muncéd, O datd cu perceptia vizuald a ope-
ratiilor de muncé arc loc si o transpurlere chinestezicd, schematica si nepre-
cisd la inceput, iar ulterior tot mai exacti prin intercalarea exercitiului
motric direct. Aceste date precizeaza totodata rolul instructajului oral si al
praclicii observative in procesul de instruire in productie a elevilor.

Metodele mentionate comportd, desigur, o aparaturd mai complicatd de
laborator si de aceea considerdin cd sint mai apropiate de conditiile de
instruire practicd a elevilor dispozitivele experimentale care reproduc, mai
mult sau mai pufin simplificat, operatii de munca reprezentative pentru un
anumit profil profesional, care sd permitd iotodatd inregisirarea obiectiva
a procesului dat. Acestea pot servi in acelasi limp $i ca dispozitive (apa-
rate) de exercitiu, In construirea acestor dispozitive — dupd cum relevd
S. T. Ghellerstein — prezintd importantd 1 asemdnarea exterivcard a apa-
ratului de exercitiu cu locul de muncé, ¢i ,asemanarea intrinsecd, psiholo-
gicd a activitdlii exersate cu activitatea asupra careia urmeazd si se
transpund electul exercifiului, Rolul hotdritor il joacd aici modul de orga-
nizare a autocontrolului® [9; 340}.

De un asemenea dispozitiv experimental ne-am servit peniru studicrea
deprinderilor formate ia elevii din clasa a VII1-a in cazul operajiei de pilire.
Acest dispozitiv a fost construit de Catedra de tehnologie a construciiilor
de masini de [a Institutul politehnic din Brasov sub conducerea prof. ing.
S. Crisan®, ,

Plecind de la observatia cd lucrul cel mai dificil in operajia de pilire
este obfinerea unei suprafete uniform prelicrale, am considerat pilirea

5 Prezentarea dispozitivului si a tehnicii de luciu cu acesta face obiectul unei note
scparate — ,, Lispozitiv pentru inregistrurea pilivii manuale” {v. pag. 153 din acest volum).
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pland ca prob# caracteristicd pentru instruirea practicd a elevilor in dome-
niud lacituseried.

In cazul dispozitivalui medtionat pilirea se exccuti pe patru piese independente care
fncheie un contur patrat sau in formi de cerc (vezifig. 11), Printr-un sistem de pirghii compo-
nettta verticald a apisirilor exercitate prin pilire pe suprafata datd este transmisila anexa de
inregistrare obtinindu-se patru chimograme paralele. ¥ felul acesta rezultid oimagine despre
distributia apiririi pe suprafata ,,prelucrati’ in urma mentinerii pilei In pozitie orizontald.

Cu ajutorul acestui dispozitiv s-a inregistrat pilirea pland executatd
de un maistru si de citre elevii din grupele stabilite din clasele experi-
mentale care au fost supusi probelor practice de centrol.

Din analiza chimogrameler obtinute s-a desprins, pe de o parte, mode-
lul pilirii corecte (fig. 7) si imaginea pilirii gresite (fig. 8, fig. 9, fig. 10}.

timpul In sec. timpul in sec.
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Fig. 7. Diagrama pilirii corecte, Fig., 8. Diagrama pilirii ,,cu holta”

(inregistrare cu vitezd miritd).

Dupd cum rezulta din graficul pilirii corecte, cele patru chimograme pre-
zintd aceeasi forma si amplitudine, indicind totodatd aceeasi frecven{d pe
parcursul prelucrarii, precum si o tendin{i de stabilizare a migcarilor.
Raminind la indicatiile ce rezultd in mod intuitiv din analiza diagramelor,
putem releva citeva note distinctive pentru pilirea incorectd. In cazul pilirii
Llaterale® (fig. 9) sl a pilirli . inaimte” sau ,inapoi* (lig. 10) cele patru
chimograme paralele difera intre ele ca formd si amplitudine corespunzator
apdsirii exercitate pe perechile de piese care compun suprafata pland.
O mentiune speciald meritd pilirea ,,cu boltd* (lig. 8) care se dezviluie
prin analiza comparativd a curbelor 1I—IV si II—III din chimograma
respectivd. Corespunzdior apasirii alternative pe piescle din fatd si din
spate, curbele 1—IV si TI—II1 sint in faze diferite (maximele $i minimele
coincid doud cite doud). Pentru orientare in fig. I/ esie redatd asezarea
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celor patru piese care compun supratata pilitd, fiind numerotate cu indicele
diagramei din graficele analizate (I—IV}).

timpud in sec timpul in sec.
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Fig. 9. Diagrama piliria ,laterale”. Fig. 10. Diagrama pilirii , inainte’

{,.inapoi’’).

Pe baza inregistririlor fdcute la elevii din clasele experimentale {clasa

a Vill-a a Scolii medii ,E. Racoviid® si clasa a VIlI-a de la Scoala medie
SAdy—$Sincai®) s-a intocmit tabelid 16 care redd aproximativ gradul de
-y stdpinire a operaiiel de pilire [a sfirsitul anului gcolar.
\ Dupd cum rexultd din cdatele procentuale prezentate,
frecventa pilirii incorecte este foarte mare in cele doud

""" == clase, aspect care ar fi fost trecat cu vederea numai pe baza

mi] v analizei produselor Tinite. Chimoegramele obtinute in caznl
' - pilirii gresite arald o tendintd de stabilizare a acestor

migcari la majoritatea elevilor. Datele observatiel arata cé
in procesul instruirii practice a elevilor nu Se acorda
sulicienitd atentie analizel si cerceldrii wiscaritor de lucry, controlul orien-
tindu-se mai muit asupra produsulng finit.

Tabelul 16

Gradul de fosusire a operatiei de pilire
(dlistributia cleviler in %)
I } Pilire

ilire P*ilire Pilire inainte’’
corecti seu bholta™ Llateryla” » AR ¢
{inapoi)

T

i
Clasa VII1 A ; a7 30,7
.4 28,6

Clasa VIII U 28,4
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Mentiondm ca dispozitivul experimental ulilizat pentru inregistrarea
pilirii manuale constituie numai un inceput in studiul formdrii deprinderilor
de munci, Cercetarea ulterioard la clasele IX—XI1 urmeaza sd extindd ace-
leasi metade de Inregistrare obiectivd a operaliilor de muncd si la alte pro-
filuri profesionale.

Sistemul de probe expus mai sus si modul de prelucrare a datelor
constituie, desigur, o incercare preliminaré
a gisi unele metode adecvate pentru studierea formirii deprmdenlor in pro-
cesul instruirii praclice a elevilor. Aceste metode oglindesc mai cu seama
studierea instruirii practice in specialitatile legate de masini-unelte. In
viitor urmeazd ca cercelarca s fie extinsd si asupra altor profiluri prote-
sionale din diferite ramuri de prodictic (electrotehnicd, textild, chimici,
agricold elc.). Se infelege ci melodica cercetarii va {i adaptatd specificului
ramurilor respective,

Pe de aitd parte, nu trebuie sd scdpam din vedere faptul cd sarcinile
instruirii practice — chiar 31 in cazul problemelor examinate in acest
studit — rniu se reduc la simpla formare a unor deprinderi operafionale.
Formarea unor deprinderi de a efectua doar anumite operatii de munca nu
poate sa constituie un scop in sine. Este necesar ca dezvoltarea acestor
deprinderi sd fie consideratd pe un ptan mai larg, st anume, pe planul edu-
cdrii gindirii tehnice si orizontuiui potitehnic al elevilor. Faptul acesta
ridicd in fafa cercetdrii problema studierii procesului de generalizare a
deprinderilor particulare, a fransferufui acestora in condifii nod de munca.

De asemenea, obiectul cercetdrii trebuie s3-1 constituie si deprinderile
cu caracter mai gencral, comune mai multor ramuri de produciie, cum ar fi
Ieprmderlle de planificare si orgdm/are a munci, deprmdenle de autocon-
trol si de reglare a activitidtfii in conditii noi si compiexe ale procesului
tehnologic {7; 45]. In timp ce deprinderile operatmndle conduc la dezvol-
tarea unor 1[]bLl$1I‘1 psihice speciale (indeminarea manuald, aprecierea
vizuald, precizia percepliei, coordonarea si precizia miscéarilor), ceaialtd
categorie de deprinderi — planilicarea, autocontrolul etc. — duc la dezvol-
tarea unor calitdfl mai complexe ale personafitdfic coan ar fr: spiritul de
initiativd, simfui de rdspundere, independenta si lgrgimea gindirii cte
[7; 45].

In strinsd legdturd cu aceste aspecte se pune si problema extinderii si
studierii tot mai adincite a corelatiei dintre cunostinjele teoretice si activi-
tatile practice ale elevilor. In accastd privin{d se impune mai ales experi-
mentarea dilerilelor tipuri de leclii prin care sa se realizeazd obiectivul
principal al legérii teorici de practica.
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K BOIIPOCY METOOHWKH HMCCJAEJOBAHHS [IPOLIECCA
NMPOU3BOACTBEHHOIO OBYYEHUSA YYALIUXCH

(PeawMe)

B nacroameit paGoTe aBTOpbl CTaBAT cede Leabi0 pa3paboTarb MeTo-

AHKY HCCJIelOBaHgA npouecca NPOoH3BOACTBEHHOMO O6}"—I€HHH, KOTOPOﬁ MOLIH

Gnl

[I0AB30BATLCH TIPENOJAABATCNH & HAyYHbLIC HCCICAOBATENH B IKCIEPH-

MCHTAALHLIX IIKOGaX. .HﬂHHbIE Hab 101eHnsa u BKCHEPHMEI]TﬂﬂhliHﬁ Marte-
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PHajZ, Ha KOTOPOM OCHOBHIBAKOTCA aBTODH, OTHOCATCA B TNEPBYI ouepeib
K ABYM HaHfojee IIaBHKWM BONPOCAM:

1. COOTHOMIEHHE MEXAY TCOPCTHYECKMMH H TIPAKTHYCCKHMH 3aHATHAMM,

2. nponecc nPoH3BOACTBERHOrO OGYYEHHS YYaILMXCH,

B paBote o6cyxaalorca NpUMeHAeMEe METOLBl H HEKOTOpLIE NOJYUYElHbIe
pe3yabTaThl B H3y4eHHH NpoLecca NPOH3BOACTBEHHOTO OGYUEHHs Y4aUIHXCA
VIII u IX kaaccos B ABYX 3KCHepHMeHTAaNAbHHIX UIKOAaX ropoia Kayxa.

M3 noayueHHRX NAHHHIX B Pe3yJbTAaTe HIYYEHHS COOTHOWIEHHA MEXAY
TeOpeTHYECKHMH 3aHuAM# (Mo M3NKe, XHMHM, MATeMaTHKE H T.0.) H
IpaKTHYECKHMH 33HATHAMH caelyeT, 4To OAChkMenilas aHkeTa, XoTs B Conpo-
BOKAACTCA HHIHBRAYAJLEHBIMH GECCILEMH, NpencTasiaseT B 3TOM OTHOLUCHWH
HOBOJILHO CKYJAHH Matepuan. Bosace RAOROTBOPHLIMH SABJAIOTCH 3KCTepH-
MEHTAJMbHHE YDOKH, CONPOBOMAZEMBIE KOHTPOJBHBIMH paloTaMM NS Npo-
EepkH pesyabtatoB. B 31oii pafoTe aaubl peavibTaTbl HEKOTOPHIX OMBITHBIX
ypokoB ¢usuku (B VIII xiacce), mz uero cienyer, 4To cHeTeMatuyeckas
OLeHKa NPAKTUHECKOro ONBITa, NMPHOGPCTCHHOTO yualHMucs, obecrneuyBaet
(hOpMHpPOBAHHE OCHOBHBIX NOHATHHE, KOTOPHE MOTYT GHITb JIETKO NPHMEHUME
B NOCJAEAYIOWHX MPaKTHISCKAX 3alATHSX.

Uro kacaercs mpollecca NPOU3BOACTBEHHOrO ofydelus, B HacToAuled
pafoTe npeacTaBjieHa CHCTEMa NpofuelXx paor, AAOUEX BO3MOKIOCTh IIPO-
AHAJM3HPOBATb [poiece (OPMIpOBaHlitd HABHIKOB, KAK H OlpeJesieHHe
YPOBHA UX PasBHTHA y yyauuxcsa. B 3Ty cucremy npo6unix paloT BXOLAT:
UTEIIHE TeXHHYECKHX PHCYHKOB, BHIIO/JHEHHe PHCYHKOR W uHepTemed, coc-
TaB/leHHe TeXHMUecKMX KapT (miaH thaz onepauyi, WHCTPYKIHOHHBIE KapTbl
H T.0.) H npofHsle 3ausTHA Kak TakoBeie. Kaxcnasm karteropus npobubix
pafoT COCTOMT H3 HCCKOJbLKHX BaPHAHUTOB, KOTOPHE MOTYT OBITH NPHUMEHACMB
K OCOGCHHOCTAM INPAKTHUBCKHX 3AHSITHH, TNPOBEACHHEIX YUaIIMMHCA. Tak,
HanpuMep, uTeHse veprexkell OpeicTaB.ifer ciaeayiouiHe NPoGHbIe BAPHAHTHI:
»pacimpoBka” HEKOTOPHEIX uepTexell, BLINOJIHEHHEIX HA NPeINPHATHH, Y3Ha-
BAHHE TTO YEPTEKY HEKOTOPHIX fAetaJell M3 JaHHOTO nabopa, BOCCTAHOBJICHHE
HCKTIOUEHHBIX TPOEKILif, COBMEIUEHHEe UTEeHHS 4CpTeeH ¢ MOodedHPOBKOM

(HB NPOeBOJOKH, KapToHa, n.nacmnmaa), YyCTHAA NOPOBEPKA COOTBETCTEYIOMIHX
HaBLIKOB H T.A.

[TpakTHueckde npobuble paGoTsl CONPOBOXKAAWTCA OGBHEKTHEHHIM PerH-
CTpHpoBaHHeM (XpOHOMETpas, PETHCTPHPOBAaHME Ha KuMorpade u T..),
a TOTOBHE H3[EJNHf NPOBEPAIOTCH B COOTBETCTBHH C CHCTEMON OLEHKH Cor-
JacHO TeXHHYecKHM HopMmaMm (Hanpumep: ¢opma, TOYHOCTH pasMepoB, kKa-
YECTBO noaepxnoc*reﬁ). Ha ocnoeanyn NEKOTOPLIX IKCNEPHMEHTANBHRX
JaHHblXx B 3Tolt pafore NPOAHANU3HPOBAHBEI PE3YABTATH PETHCTPHPOBAHHA
npouecca paboTH Y CTaHKa, BHIIOJHeHHWbIH yyeHHkamu IX kJaacca, a Takme
AdarpamMMa MuJeHdsa OA0CKOH noBepxHocTd yuendkamu VIII xnacca. B
fICPBOM  Ciry4ae PETHCTPHPOBANHe TNPOH3BEAEHO IIpH  YCJOBHH CO4YeTaHHA
HaBAIOCHAST C XpOHOMETpa)eM TPH IOMOILH PETHCTPAUMONHOH KapTH, a
BO BTOPOM CAy4de aBTOPHM NPHMEHSIM ChHeuMalisHoe npucnocofieHde A9
pPerHcTpanMK PYYHOTO MHJIEHHA Ha KAMorpade.

Conocrasass Mexay coGoll JaHHble, NOJYYEHHbIE TNPH MOMOIKH Pas-
JMUYHBIX NPOGHEIX Pa6oT, ABTOPH MPHUIIH K HEKOTOPHIM NpEeJBAPHTENbHBIM
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BEIBO/IAM. - DEIIH OTMQUEHBI, HalpHMep, wacTsie cyuad npofelod OTHOCH-
TeqabHO hazopol nmepepaboTku aetastedt (B uepTeax U TeXHHYecKOH xaprc),
OTMeHeHs TaKMKe, YTo Mpabenbl M oMuiKH rpaduueckoro HzoOpakeHus oTpa-
HAKTCH OTPUIATETRHO HA TIMAHMPOBAHHMI (DA30BLIX MOMCHTOB oOpadOTKH.
ABTOpEl emé OTMEYAIOT, UTO TNOCAEIOBATENLHOCTE (DA30BHX MOMEHTOB B
aponecce ofpatoTku Oonee ciafo ycBROeHa YUeHHKAMHM ueM MpPH [LI4HHPO-
RaHH! Tex >Xe Ga30BEIX MOMEHTOBR B TeXHHUECKOR Kapre.

W3 anaan3a OOLEKTHBHEIX PCTUCTPAnuil aBTOPHI NMPHWAH K 3aKII0UEHHIO,
YTO YAEJSLHBI Bec BCOOMOTATENBHHIX oNepaukit oueHb BEJHK, OTKYAA BHITE-
KaeT P BBIBOJOB OTHOCHTEJLHO OpraHusalldd NpOH3BOIACTBEHHOTO ofyye-
HHY YJalIHXCA.

AU SUJET D'UNE METHODE POUR L'ETUDE DU PROCESSUS
D’INSTRUCTION DES LELEVES EN MATIERE DE PRODUCTION

(Résumdé)

Les auteurs donneni I'esquisse d'une méthode de recherche portaut sur
le processus de Tinstruction en matiére de production, méthode qui puisse
servir aul corps enseignant et aux chercheurs des écoles expérimentales. Les
données d'observation et le matériel expérimental utilisés par les auvteurs
sc rapportent en premier lieu & deux aspects plus importants: 1. la corréla-
tion entre les connaisances théoriques et les activilés pratiques; 2. le pro-
cessus d'instruction pratique des éléves en matiere de production.

L’article discute les méthodes appliquées et cerfains résullats obtenus
dans les recherches sur I'instruction pratique des éléves de 8-me et de 9-me
années dans deux écoles expérimentales de Cluj.

Des données obtenues par 1'é¢lude de la corrélation enire les connais-
sances théoriques (de physique, chimie, mathématiques etc.) et les activités
pratiques il résulte que le questionnaire — méme accompagné d'entreliens
individuels — ne lournit dans cette direction que des matérianx assez
pauvres. Plus fécondes se révélenl les te¢ons expérimentales, accompagnées
d’épreuves de controle pour la vérification des résujtats. L'article donne les
résuitats de legons expérimentales pour la physique (8-me classe) doflt il
ressort que la mise en application systémalique de l'expérience pratique
acquise par les éleves permet la formation de solides notions qui peuvent
&tre plus facilement transposées dans leurs aclivités pratigues uliéricures.

A sujet du processus dinstruction en maliére de production, Particle
présente wn systéme d’épreuves qui permettent. d’analyser le processus de
formation des habitudes et aussi de déterminer leur niveau de développe-
ment chez les éléves. Ce systéme comprend: des épreuves de leciure de
dessins techniques, des épreuves d'exécution d’esquisses et de dessins
techniques, des épreuves d’établissement de la fictke technologique (plan
des phases de VPopération, fiche d’instruction etc.) et les épreunves pra-
tiques proprement dites. Chacune de ces catégories d’épreuves présente plu-
sieurs variantes, qui peuvent étre adaptées au spécifique de activité pra-
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tique des éléves. Par exemple, les épreuves de lecture de dessins techniques
présentent les varianies suivantes: ,déchifirement” de dessins exécutés dans
I'entreprise, reconnaissance sur dessin des pitces d'un assortiment donné,
reconstitution de projections omises, combinaison de la lecture du dessin
aveg l'exécution d'un modéle (de fil de fer, carton, plastiline), vérilication
arate de 'aptifude respective etc,

Les épreuves pratiques penvent €ire mises au point selon le principe
de épreuve de fravail”, avec cette précision qu'efle doivent &tre accom-
pagnées de certains enregisirements objectifs (chronométrage, enregistre-
ment au kymographe etc.); quant aux produits linis, ils seront analysés
d’aprés un critere unitaire d'appréciation coniorme aux normes lechnigues
(par ex. la forme, la précision dimensionnelle, la qualité des surfaces tra-
vaillées). Partant de dennées expérimentales, les auteurs analysent les
résultats de l'enregistrement du processus de travail au tour chez les
éleves de neuvitme, ainsi que les diagrammes de limage plan chez ceux de
huitieme. Dans le premier cas Uenregistrement a eu licu par combinaison
de {observation avec le chronométrage d’aprés une liche d'enregisirement
préparée d'avance, et dans le second cas les auteurs se soni servis d'un
dispositif pour Penregistrement au kymographe du limage manuel.

En établissant la corrélation entre les denndes fournies par les diverses
épreuves, on a dégagé aussi quelques conclusions plus générales. On a
conslaté par exempie une fréquence élevée des omissions pour les phases
de détail et de {inissage (dans le dessin et dans la fiche technologique); on
a remarqué de méme gue les omissions et les fautes de représentation gra-
phique se répercutent négativement dans la planification des phases d'éla-
boration; on a retenu ensuite que la succession des phases dans le proces-
sus effectii de fravail est assimitée pius laiblement par les éléves que dans
établissement de la fiche technologique, De l'analyse des enregistrements
chjectifs il résulte que Uimportance accordée aux opérations auxiliaires est
excessive chez les éleves, d'ol ressort toute une série de conclusions touchant
lorganisation de Uinstruction pratique chez les écoliers.



DESPRE RAPORTUL DINTRE TEHNICA CITIRII SI
INTELEGEREA TEXTULUI

de
B. ZORGD i M. FARKAS

Problema cititului se incadreazd in complexul de probleme legate de
limbaj. Incepind cu virsta gcolara dezvoltarea limbajului la copil si ado-
lescent se realizeazd in strinsd legdturd cu insugirea limbajului scris. In
legdturd cu limbajul scris se ivesc o serie de probleme de ordin teoretic
care pot constitui obiectul cercetdrilor psihologice. O astiel de problema ar
pulea [i de exemplu problema raportului dinire cele irei aspecte dilerite ale
limbajului: chiinestezic, auditiv si vizual. Dar insusirea limbajului scris
constituie in acelasi timp si o problemd cu caracier practic care intrd In
domeniul psihologiei pedagogice.

Este un lucru indeobste admis cd felul in care limbajul scris este
insusit de catre elev, poate influenta dezvoltarea sa inielectuald si poate
avea un rol determinant in formarea atitudinii sale fa{a de carte. Limbajul
scris trebuie si devind in cursul primelor patru clase un mijloc de comuni-
care i Insusire a cunogtintelor cel putin atit de eficace ca limbajul oral.
Aceastd cerintd este fixatd de altie] §i in programa scolard pentru clasele
I—IV [1l].

In cercetarea de fatd am abordat problema citirii tocmai sub aspectul
practic al formarii deprinderii cititului.

Problema a fost sesizati de nol cu ocazia electuarii unor experiente
cu privire la dezvoltarea proceselor de gindire. In aceste experiente am
constatat c4 majoritatea elevilor din clasa a 1V-a $i unii elevi din clasa
a V-a de la o anumitd gcoald intimpind dificultdti cu mult mai mari in
rezolvarea unor probleme de gindire in cazul cind instructia verbald si
stimulen{ii se apticd in scris decit atunci cind instructia verbala si sti-
mulii verbaii se dau in formi orala.

Céutind sa explicdm acest fapt am ajuns la concluzia cd la acegti elevi
dificultdiile in rezolvarea problemelor (date in scris) se explica in primul
rind prin nivelul scdzut al dezvoltdrii deprinderii cititului. In citirea lor
apareau cu o {recvenid mare o serie de lipsuri ca de exemplu: rapiditatea
nesatisficdtoare a citirii, lipsa cursivitdtii si a corectitudinii, lipsa unei
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intonatii juste, nerespectarea semnelor de punctuatie, lipsa aplicarii accen-
tului logic, a pauzetor etc. Din punctul de vedere al corectitudinii gresgelile
mai irecvente erau urmatoarele: repelarea cuvintelor sau unor silabe, eli-
minarea unor sunete sau silabe (mai cu seamd la mijlocitl sau la sfirsitul
cuvinteior mai lungi si mai pulin cunoscute). iuversarca ordinel dintre
sunete elc,

Un alt simptom al dezvoltarii insuliciente a deprinderii la elevii din
clasa a 1V-a examinaii de noi a Iost rapiditatea redisa a citirii in gind iatd
de citirea cui voce tare. Dupd com constata T. G, Egoerov 2], clevii din
clasa a IV-.a trebuie sd citeascd aproximativ cun aceeasi rapiditate medic
in gind ca si cu voce fare. In clasa a Hl-a elevii de obiver citesc 1ncd mai
incet in gind decit cur voce tare, dar pind i clase a V-a acest raporl (re-
bilie 54 se inverseze.

Dupd ce deprinderea citirii s-a perfeclion:at, citited in gind poate 1i de
doud-irei ori sau chiar §i de patru ori mai rapid decit cititul cu voce tare.

Dezvoltarea nesatisldcatoare a deprinderii citirii la grupul de elevi de
clasa a IV-a de care ne-an ocupat in laza iniliald a cercetdrii noastre,
reiese deci gi din faptul ¢d 84¢; dintre acesti elevi au citit mai rapid si mai
cursiv in voce tare decil in giae,  dar infregul grup de subiecti. a dat un
rezultat (din punct de vedere al rapiditatii si cursivitdfii) in medie cu
25%, mai slab la citirea In gind decit la citirca cu voce tare. _

Pentri: a verifica si mai precis gradut de dezvoitare a deprinderii citirii
la elevii sus amintifi (20 elevi din clasa a IV-a) am aplicat urmiitoares
proba.

Elevilor 1i s-a dat sarcina sa citeascd in gind cu cea mai mare atentie
$i in cit mai scurt timp un text cu tithui ,,Sarea® (necunoscut de elevi).
Li s-a spus cd dupi ce au terminat.de citit, vor trebui sa redea in scris cit
mal amanuntit continutul celor citite.

Rezultatul obfinut in aceastd probd a ifost acceptabil din punct de
vedere al rapiditafii citirii dar in acelasi timp a fost slab din punct de
vedere al datelor obfinute. Rapiditalea citirii a fost in medie de 6,43 semne
gralice pe secunda, iar in reproducerea textului s-au obfinut in medie 9,99
din totalul datelor gi relatiilor din text.

Intr-o altd zi elevilor li s-a spus ca rezultatele obtinute nu sint prea
bune deoarece au refinut prea putin din continutul textujui si din acest
motiv trebuie sa facem o altd incercare cu o noud bucata de citire. Instruc-
tia a fost aceeasi si In acest caz ca in experienfa anterioard.

Rezultatul obtinut in cea de a doud probd s-a imbunati{it simiitor si
anume in loc de 99% s-au realizat 17,69%, dar in acelasi timp a scdzut foarte
mult rapiditatea citirii. In loc de 6,43 semne gralice pe secunda s-au citit
numai 3,27, Rezultatul nu poate i considerat satisfacitor nici chiar din
punct de vedere al cantitafii datelor reproduse din text.

Pentru a gasi cauza acestor lipsuri in privin{a dezvoltdrii deprinderii
cititului am urmdrit metodele Iolosite la leciiile de citire in clasele din care
s-au recrutat elevii despre ale ciror rezultate am amintit.

Unul dintre invd{atorii respectivi atribuia o importanid deosebit de
mare interpretdrii confinutului §i in acelasi timp neglija exersarea cilirii.


http://terminat.de

3 Tebnica <cilirit si Infelegerea texiului 13

Acest invafator ciuta sa se dea o interpretare multilaterald lecdrei notiuni,
fiecarei idei din bucata de citire. Astfel cea mai mare parte a timpului trecea
cu aceste inferpretdri. Elevii citean fn clasd foarte putin st nu li-se analizau
greselile de cilire,

Al deilea invatitor nu era destul de exigent nici in aprecierea rezulta-
telor obfinute de elevi la citire, nici in interpretarea textului. Elevij citeau
mecanic, [drd interes si cu gresell. Invatatorul fdcea mai mult aprecieri
globale, generale asupra citirii elevilor.

Pentru a putea face comparatia, am urmirit si metodele folosite la
lectiile de citire de un al treilea Tuvatator la care elevii desi erau numai in
clasa a Ill-a, citeau mai rapid, mai corect, mai cursiv $i mai expresiv decit
elevii oin clasa a IV.a mat sus amintifi.

Acest Invatdlor a organizat foarte temeinic Indrumarea si controlul
dezvoltdrii deprinderii citirit, atit sub aspectul tehnicii ¢it si sub aspectul
infelegerii textului citit. La orele de citire elevii erau obligati sa observe
st sd noteze eventualele greseli de pronuntie, de intonatie etc. ale colegilor
lor de clasa. Dupd analiza delaliatd a citirii sub aspect tehnic se trecea
intotdeauna la analiza continutithii redat in bucata de citire.

Acest invafator a stint s aprecieze just roiul celor doua aspecte prin-
cipale ale deprinderii cititului: a tehnicii cititului si a intelegerii textului.

Dapa cum afirmd T. G. Egorov [2], aceste doud aspecte ale citirit
nu pot Ii confundate.

Tebnica citirii constd in formarea mecanismelor cu ajutorul cérora se
trece de la cuvintul vazul la cuvintul pronuntat, iar injelegerea textului
presupune operatii minlale efectuatie cu aceste cuvinte si fraze pronuniate
in limbaj exterior sau interior. Scopul esle intotdeauna de a infelege tex-
tul, dar acest scop nu se poate realiza decit prin intermediul tehnicii cititu-
lui. Tehnica nu are un scop in sine ci este un mijloc indispensabil pentru
realizarea intelegerii. Deprinderea citirii ni poate fi identificatd deci nici
cui tehnica citirii i nici cu inteleserea textului, ci trebuie sé fie considerata
ca o unilate a acestor doud componente.

Unitatea si interactiunea dintre cele doud aspecte ale deprinderii citirii
trebutie sa fie luate in considerare in alegerea si stabilirea metodelor si pro-
cedeelor aplicate la lectiile de citire.

Pentru precizarea raportului dintre tehnica citirii $i intelegerea textului
citit am efectuat o serie de experiente.

Experimentul 1. 1n acest experiment subiectii aveau sarcina de a citi
cit mai corecl si cit mai rapid mai intii un text {dra sens, iar apoi un text
cu sens (o povestire). Textul fard sens era compus din cuvinte luate din
limbi strdine necunoscute pentru subiecii. S-au inregistrat greselile apérute
in timpul cilitului si timpul necesar citirii.

Experimentul a cuprins 10 elevi din clasa a Ill-a, 20 elevi din clasa
a V-a, 20 elevi din clasa a VI1I-a si 10 studenti.

Rezultatele obtinute dovedesc ca in cursul formarii deprinderii cititului
se dexvolld inir-o oarecare misurd si posibilitatea de a citi textul fard
sens, dar mai cu seamd se dezvolld deprinderea de a citi un text inteligibil.
Dupa cum ne aratd lig. 1, la studenti rapiditatea citirii textului fdra sens
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este cu 2,90 semne gralice mai mare pe secundd decit la elevii din clasa
a I1l-a, dar in cazul citirii textulul cu sens accastd crestere este cu mult
mai mare. In experimeniul nostru rapiditalea a crescut de la 5,30 (cl. a
11-a), ta 12,50 (studenti) semne grafice pe secunda (fig. 1).
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Fig. 1. Cresterea rapidititii citirii {in semne grafice pe sec,)
la citirea unui text cu sens
. la citirea unni text fird sens

Cum se poate explica cresterea rapiditatii si a corectitudinii citirii? In
primul rind pe baza lormdrii stereotipiilor dinamice, prin automatizarea
unor categorii tot maj variate si mai complexe de procese. Astiel se auto-
matizeazd procesele prin care se trece de la semnalul vizual al sunetului
{grafemd) la pronunfia lui (Ionemd), de la silaba scrisid la silaba pronun-
tata, de la cuvintul scris la cuvintul rostit in limbaj extern sau intern.

Se formeazd sistemele functionale complexe, stereotipizate prin care
se fonetizeazd combinatiile complexe ale semnelor grafice. Treptat se for-
meazd stereotipiile corespunzitoare diferitelor cuvinte si expresii, structurii
gramaticale (formelor morfologice si sintactice ale limbii respective). Ste-
reotipiile dinamice prin care se realizeazd fonetizarea textului scris dobin-
desc un caracter din ce in ce cai sintetic. Cuvintele, expresiile, frazele
cunoscute vor putea fi citite chiar dacd unele din elementele lor lipsesc sau
sint gresite. Citirea se va baza pe unele elemente caracteristice cuvintelor
sau expresiilor respective [2]. Prin aceasta deprinderea citirii se apropie
in privinta dinamicii sale de limbajul oral.

Aceste particularitati ale deprinderii citirii apar i se dezvoltd in urma
exercitiului. Ele apartin in primul rind aspectului tehnic al deprinderii
citirii. .
In afard de aceastd componentd formald a deprinderii citirii trebuie
s& subliniem importanta componentei de continut, a componentei logice.
Datoritd sistemelor de asociatii anterier lormate in scoarfa cerebrald, in
cursul citirii unui text cu sens, apare directionarea activitatii corticale in
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conlormitate cu legdturile de semnificatie, cu logica din textul respectiv. Pe
baza acestei directiondri, bazati pe existenfa sistemelor functionale corticale
se realizeaza o anticipare latentd a imaginilor si ideilor redate in text.
Datorita acestui fapt deprinderea citirii se poate perfectiona econtenit.

Este cunoscut ifaptul ¢d oamenii de specialitate citesc cu o deosebitd
rapidifate si corectitudine textele din specialitatea lor. De exemplu medicii
citesc cu multd sigurantd diagnozele ,indescifrabile® pentru altil, juristii
citesc in citeva clipe actele oliciale pe care alfii le descifreazd cuvint de
cuvint, La lel si specialistii in arhivisticd citesc ¢t usurintd documentele
stravechi scrise intr-un limbaj arhaic sau chiar intr-o limba streina.

Reiese din cele spuse ci dezvoltarea deprinderii citirii nu se incheie
la siirgitul primelor patru clase ci se desfdgoard in continuare, dobindind
un caracter din ce in ce mai sintetic si trecind prin etape tot mai avansate
ale realizarii unilatii si interactiunii dintre tehnica citirii si inlelegerea
textului.

Cea mai evidenta expresie a unitatii dintre tehnica citirii $i infelegerea
textului este intonatia justd si expresivitatea. Inicnatia furnizeazd infor-
matii foarte importante in legdturd cu imaginile, ideile $i sentimentele care
se comunicd [6, 7, 8]. Fard intonatia corespunzitecare cuvintul, iraza sau
expresia pierde mult din semnificatia sa. Nu avem insd suficiente semne
grafice pentru redarea tuturor nuantelor imtonafiei. Intonatia justi este
posibila numai daci dezvoltarea deprinderii citirii a ajuns la un grad destul
de inalt, dacd a ajuns in etapa sinteticd, in care este posibild o infelegere
destul de cuprinzadtoare a semniticatiilor. Dar intonatia la rindul ei odata
realizatd contribuie la infelegerea coniinutului $i prin aceasta la perfectio-
narea deprinderii cititului. In etapa analiticd (de silabisire) a dezvoltdrii
deprinderii cititului, intonatia este posibild numai prin repetarea cuvintelor
sau irazelor, ceea ce duce la lipsa cursivititii citituiui.

Dupa cum reiese din cele spuse, deprinderea ciiirii este un proces
foarte complex si cu cit deprinderea e mai dezvoltata cu atit caracteru! sau
complex este mai accentuat, Dezvoltarea deprinderii cititului este posibild
numai in sensul accentudrii acestui caracter complex. Din acest motiv, dupi
cum ne aratd figura 1, lectura textului Idra sens ramine mult in urma
lecturii unui text cu sess, desi la inceput diferenta dintre aceste doul forme
de activitate ms este mare. Lectura unui text fiard sens se reduce la aspectul
iehnic al deprinderii si ramine in totdeauna la etapa analitica.

Experimentul 2. Scopul acestui experiment a fost de a cerceta dezvol-
tarea capacitdlii de a efectua unele operafii mintale pe baza unui text scris.
Pentru realizarea acestui scop ne-am folosit de o proba de memorie, Experi-
mentui a fost efectuat cu 10 elevi din clasa a I'V-a si cu 10 studenti.

Subiectii aveau sarcina de a citi o singurd datd si de a memora
12 cuvinie scrise pe o hirtie,

Dupa clectuarea acestei probe, subiecfii trebuiau sid memoreze alte
12 cuvinte care au fost citite in fata lor o singurd dati de cétre experimen-
tator. (Mentiondm cd la jumditate din subiectii ambelor grupe, probele au
fost aplicate in ordirie inversa.)

Rezultateie obiinute sint redate in tabelul nr. 1.

4 — Psihologia
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Dupa cum vedem din tabel, studen{ii au memorat tot atitea cuvinte
in cazul cuvintelor scrise ca i in cazul celor percepute auditiv. In acelasi
timp insd elevii din clasa a IV-a au realizat un rezultat mai slab atunci
cind cuvintele erau citite de ei ingisi decit atunci cind li s-au expus in
formd orald de cétre experimentator.

Tabelul 1
Cuavintele memotrate si reproduse in 2%
HSuhiectii : R
cuvinte citite cuvinte auzite
Elevii din clasa a IV-a 23 36,40
Studenti 46,75 46,10

Aceste rezultate dovedesc cd la studenti efectuarea activititii de citit
nu inkibd activitatea de memorare. In schimb la elevii din clasa a IV-a
citirea are un efect inhibitor asupra proceselor mintaie prin care se reali-
Zeazd mermorarea. :

Experimentul 3. In acest experiment am urmdirit un scop aseminitor
cu cel din experimentul precedent $i anume de a cerceta dezvoltarea capa-
citatii de a intelege si executa o instruciie verbald scrisi.

In experimeni subiectii trebuiau si execute o acliune mai complexd pe
baza unei instructii verbale. Instructia avea doui variante diferite dar echi-
valente, dintre care una era aplicatd in forma scrisd (dactilografiatd), iar
cealalta rostitd de experimentator. .

Instrisctia (primei variante) era urmatoarea:

Wacd vei Ti'ltoar:ce bilelele pe care le ai in fajd pe masd, vei vedea cd
pe liecare este scris’clie un cuvint, iar pe cartenasul cel mare vel vedea
diferite figuri si anume: un cerc, un pétrat, un triunghi si o linie dreapta
orizontala, Ai sarcina s& agezi bilefelele pe ligurile de pe carton respectind
urmatoarea reguld: Fii loarte atent! pune in triunghi biletelele pe care sint
scrise denumirt de pdsdri, denumirile de insecte nu le pune nicdieri. Cele-
lalte denumiri de animale le vei pune pe linja orizontald. Cuvinlele care
desemneazd vesnunte, le vel pune in cerc, in «fard de rochie, pe care o pui
in pdatrat.”

Prin rezolvarca corectid a sarcinii, se puteau obline in total 12 puncte.
Calculing rezultalele realizale de elevii din clasa a IV-a, am obtinul urma-
toarele medii in procente: 34,508 i cazul instructajului scris i 69,609,
In cazul instructajulni rostit de experimentator,

In acest caz diferenta dintre cele doua rezultale este foarte mare. Cola
obtinutd in cazul apliclril instructajului scris reprezintd numai 489 din
cota realizatd in cazul instructajului auzit.

Dacd subiectilor li s-a dat posibilitatea sd studieze instructia datd in
scris, 1ird sd se limiteze timputl, rezultatul s-a imbunititit si anume
subiecfii au objinut 519% din punctele posibiie. Acest rezultat este totusi
mai slab decit cel obfinut pe baza instructajului auzit (oral).
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Experimentul 4. Tn acest experiment elevilor din clasa a 1V-a li s-a
citit de cétre experimentator o povestire cu titlul ,,La vinitoare®, (redactatd
de noi) in care erau aproximativ 65 de date si idei care puteau fi memorate
$i reproduse. Copiilor 1t s-a recomandat si fic foarte aten{i pentru a putea
reda cit. mai fidel confinutul povestirii.

Dupd eiectuarea acestei probe copiilor 1i s-a dat sa citeascd ei Ingisi
o altd povestire cu titlul ,,0 cédldtorie la Bucurestis care cuprindea acelasi
numdr de date si idei ca prima povestire. Sarcina subiectilor era si in
acest caz de a memora si de a reproduce <it mai precis continutul povestirii.

La o altd grupi de elevi din clasa a IV-a am aplicat in scris prima
povestire, iar pe ceea de a doua, am aplicat-o oral.

Rezultatele obfinute au fost urmétoarele: La povestirea citild de elevi
au fost reproduse 715,33% din datele si ideile care puieau fi retinute, iar la
cealalta, care a fost cititd de experimentator, au fost repreduse 3/,33%.

Aceste rezultate dovedesc ¢l la elevil din clasa a IV.a examinati de
noi, limbajul scris Tncd nu are aceeasi elicacilate in Tnsusirea de cunogtinte
ca limbajul oral.

Care ar putea fi explicatia acestui fenomen? Dupd cum reiese din cer-
cetdriie efectuate de Z. M. Istomina {5], P. L. Zincenko . a. precuin si din
datele oblinute de noi memorarea chiar si in cazul unui material sim-
plu implicd anumite procese cu caracter activ (voluntar) de reproducere
(repetare) a stimulentilor, de mobilizare a asociatillor anterior formate, de
generalizare si dilereniiere, de analizd si sintezd etc.

Dupéd cum s-a arédtat in lucrdrile amintite, procesul de elaborare activd
@ mentordrii poate fi parfial inhibat, sau redus la un nivel mai scizut prin
efectuarea concomitentd a unei activitdfi verbo-motorii. Datoritd faptului ca
claborares mintald activd a unui material se realizeazd la nivelul celui de
al doilea sistem de semnalizare, 1a nivelul gindirii, deci in strinsad legaturd
cu activitatea verbo-motorie, orice altd activitate verbald concomitentd (in
ltmbaj extern sau intern) poate duce intr-o masurd mai mnicd sau mai mare
la inhibarea proceselor prin care se realizeaza infelegerea, elaborarea min-
1ald a materialulul prezentat subfectilor. Bineinieles cu ¢it activitatea conco-
mitentd e mail putin automatizatd, cu atit mai accenfuati va putea fi
actiunea sa inhibitorie. Acest fenomen a avut loc, si la subiecfil nostri la
care deprinderea citirii incid nu era destul de bine formatd. La acesti subiecti
legaturile corespunzétoare §i sistemele de legaturi, stereotipiile dinamiice
de a fraduce semnalele gralice (vizuale) ale probei sau ale instructiei (z
textului) in semnale verbo-wotorico-auditive, a inhibat, a limiiat activilatea
corticald necesard unei elabordri active si mai ample a4 materialului. Cu alie
cuvinite dacd atenjia subiectilor este distrasd de aclivitalea de a verbaliza
semmalele gralice (vizuale), apare inhibarez fntr-o misurd mai mare sau
mai micd a proceselor prin care se realizeazd elaborarea mintald a materia-
fului verbalizat. )

Pe baza celor de mai sus am putea conchide cid intre gradul de dez-
voltare a tehnicii cititului si posibilitatile de efectuare a operatiilor mintale
cu imaginile si notiunile redate in text ar exista o corelatie pozitivd. Cu
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cit tehwiica citirii este mai dezvoltatid cu atit mai usor se vor putea efectua
operatiile mintale pe baza textului gi invers,

Aceastd corelatie se realizeaza insd pe baza unor mecanisme complexe
intrucit cele doud aspecte ale deprinderii citirii nu reprezintd doud activitati
independente, ci constituie doi poli ai unei activitd{i unitare. Manifestarea
oricdreia dintre aceste doud aspecte implicd fntr-un fel sau altul si mani-
festarca celuitalt aspect.

Raportul dintre aceste doud aspecte ale cilirii are un caracter bimodal,
si anume: pot apdrea rezultate bune din punct de vedere al tehnicii citirii
fird o concenirafie a atenfiei asupra aspectului tehnic al aciivitdtii, dar
numai dacd deprinderea cititului e bine lormata, dacd s-a ajuns la automa-
tizarea cititului. In acest caz poate avea loc orientarea inspre intelegerea
si elaborarea mintald a materialutui deci se poate realiza un rezuitat bun
$i in domeniul celuilalt aspect. Dar pot fi obtinute rezultate bune in privinta
tehnicii cititului chiar gi dacd deprinderea citirii incd nu e bine dezvoliata,
in acest caz insd se presupune orientarea subiectului inspre aspectul tehnic
al activitd{ii si distragerea atentiei de la celdlalt aspect.

In mod analog pot fi explicate si rezultatele slabe din punct de vedere
al tehnicii citirii. Ele se datoresc nivelului mai scdzut al dezvoltirii deprin-
derii cititului, dar pot sd apard si in urma unei orientdri mai accentuate
asupra Intelegerii textului.

Aceastd determinare bimodald o intilnim $i in cazul celuilalt aspect,
adicd a in{elegerii, a elaboririi mintale a continutului. Rezultatele obtinute
de un subiect in infelegerea si reproducerea continutului unui text citit
depinde pe de o parte de gradul de dezvoltare a operatiilor mintale necesare
pentru elaborarea mintald a materialului iar pe de alta parte de gradul
si {elul concentrarii atentiei (felul orientdrii) asupra celor doui aspecte ale
activitatii de citire.

In afard de acestea mai trebuie sé tinem seama si de rolul interactiunii
dintre cele doud aspecte, interacfiune care se schimba si ea in funclie de
gradul de dezvoltare a fiecdrui aspect in parte. La toale acestea se mai
adaugd apoi ca factori determinanti particularitifile de tip si aptitudinile
subiectilor.

Datoritd acestei complexitdli a dinamicii interne a citituiui, corelatia
dintre cele doud aspecte ate sale nu poate Ii usor demonsirati.

Datele experimentale de mai sus dovedesc cd intre tehnica citituiui si
intelegerea lextului citit, in cursul dezvoltirii deprinderii, este o corelatie
pozitiva, (Elevii din clasa a 1V-2a dau rezultate mai slabe in efectuarea unei
actiuni mintale atunci cind instructajul este seris decit atunci cind instructia
verbald si materialul se prezintd in formd orald. La studenii aceastd dife-
rentd nu se observd.) Dacd incercdm insd sd demonstrdm corelajia pozitiva
dintre manifestarile celor doud aspecte ale deprinderii cititului la un grup
de elevi din aceeasi clasé, intimpinam anumite greutd}i, tocmai din moti-
vele sus amintite.

De exemplu dacd raportdm rapiditatea, corectitudinea si cursivitatea
citirii ca manifestdri ale aspectului tehnic al citirii ¢u numarul de date si
idei reproduse de subiecti pe baza citirii textului, vom putea ajunge la pére-
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rea cd Intre cele doud aspecte ale citirii nu existd o corelatie pozitivd (la
astiel de concluzii a ajuns si E. Fischbein). Prezentam in tabelul nr. 2
rezultatele oblinute de citiva elevi din clasa a IV-a cu ocazia citirii si rela-
tarii unei povestiri (,.La vinatoare®).

Tabelul 2

Numérul fsie Nugieyl - | Numdrul datelor
Persoana semine gratlee - ur_:m.rul reproduse (din
citite pe sec. greselilor 5 sibile
in medie 0 posibile)
S.T. 9,37 2 21
UV.E. 9,37 B 13
K.8 9,02 4 5]
G.I 7,61 4 14
B.K. 7,38 10 21
Z.L. 6,41 15 2
T.Gy. 3,60 18 13
M.A 2,70 18 19

Dupd cum aratd tabelul nr. 2, nu se poate stabili o corefatie pe de o
parte intre coeficientul rapiditatii si corectitudinii citirii iar pe de altd parte
intre numdarul de date reproduse pe baza citirii.

Din tabel putem vedea cd sint elevi:

a) care citesc repede {ard greseli si reproduc mult;

b} care citesc repede idrd greseli si reproduc pulin;

¢) care citesc incet si cu greseli i reproduc mulf;

d} care citesc incet, cu greseli si reproduc pulin.

Pentru a putea stabili precis coeficientul de corelatie dintre cele doud
aspecte ale deprinderii citirii, am executat trei probe cu 10 elevi din clasa
a [li-a, cu 20 de elevi din clasa a V-a si cu 10 elevi din clasa a VIl-a.
Probeie erau urmitoarele: a) citirea unui text fira sens, b) citirea unui text
cu sens (povestirea ,.La vindtoare“) si reproducerea continutului, ¢) repro-
ducerea datelor $i ideiior dintr-o povestire cititd de experimentator in fata
subiectilor. S-a inregistrat viteza citirii §i greselile efectuate la proba a)
$i b} si numdrul de date si idei reproduse in proba b} si c¢). Coelicientil
de corelatie inire aceste date s-au calculat |a fiecare grupd de virstd separat
Y, 2

-t

pe baza formulei: = | — b=
(N2 — )N

Analiza valorilor ohtinute prin calcularea coeficientului de corelatie dez-
véluie unele aspecte inferesante ale problemei pe care o traldm.

In primul rind se poate constata cd intre rapiditatea citirii unui text
fara sens si rapiditatea citirii textului cu sens existd o corelatie pozitivé
loarte ridicatd la toate cele trei grupe de subiecti (+0,87 la clasa a Ill-a.
40,72 la clasa a V-a si +0,72 la clasa a VII-a). De asemenea ¢ destul de
ridicatd corelatia pozitivd si fntre corectitudinea (valoarea reciprocd a
numarului de gresgeli) citirii textului {ard sens si intre corectitudinea textu-
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lui cu sens (intre +0,43, i +0,80). De altfel putem mentiona ca rapidi-
tatea si corectitudinea citirii sint ta fel intr-un raport de corelatie pozitiva
foarte ridicata (intre +0,72 si +0,90).

Aceste valori inseamnd cd acele persoane care dau rezultate bune din
punct de vedere al tehnicii cititalui in cazul unui etxt cu sens, foarte proba-
bil vor da rezultate bune si In cazul unui text [drd sens.

Prin aceastd corelalie se evidentiazd manifestarea aspectului tehnic al
deprinderii cilirii, care este mail accentual la unii subfecti i mai puin
accentuat la altii, indiferent de continutul textului citit.

Alte indicafii importante in legaturd cu dinamica interna a deprinderti
cititului le-am obtinut calcuiing coeficieniul de corelatie dintre cantitatea
datelor reproduse din textul cu sens si dintre rapiditatea citirii aceluiasi
text. Valoarea acestor coelicien{i este aproape de zero. La elevii din clasa
a V-a si a VIl-a incep insit sd apard valori negalive. Astiel de exemplu
corelatia dintre cantitatea de date reproduse si rapiditatea citirii textului cu
sens are urmatoarele valori: + (.12 la clasa a Ill-a, — 0,1] la clasa a V-a
s$i — 0,20 la clasa a VIl-a. Aceste valori apropiate de zero dovedesc faptul
ca un rezultat bun la citire poate i asociat la fel si cu un rezultat bun si
cu unul stab la reproducerea continutului, Duacd de exemplu rezultatul bun
la tehnica citirii se datoregte gradului ridical de dezvoltare a deprinderii
citirii, atunci se citeste bine {ara efort deosebit. [drd concentrarea prea mare
a atenfiei asupra aspectului tehnic, prin urmare poate avea loc orientarea
asupra infelegerii contimiului, ceea ce duce ia imbunatatirea rezultatului
la reproducerea datelor si ideilor din text. Dacd insd rezultatul bun din
punct de vedere al tehnicii cititului se datoreste unei orientidri momentane
sau de duratd a subiectului asupra aspectului tehnic, atunci se obtine un
rezultat mai slab la reproducerea conjinutului. :

Alt rezultat semnificativ il constituie corelatia negativa, (nu prea mare)
dintre reproducerea datelor si ideilor din textul cu seus si dintre rapiditatea
sal corectitudinea citirii unui text fird sens. La elevii din clasa a Ill-a
coeficientul acestei corelafii este aproape de zero, dar in clasa a V-a si a
VIl-a ajunge pina la valorile de — 0,30, — 0,40. Aceste valori reprezintd
expresia unui lactor $i anume a factorului ,,orientare”. Unii subiecti pot fi
orientati intr-o proportie mai mare asupra tehaicii cititului i mai putin
asupra legaturilor de sens, iar aljii pot avea o orientare predominantéd toc-
mai opusa. La elevii din clasa a Ill-a aceasia orientare, probabil, incd nu
s-a stabilizat, ci variaza in functie de condiiile womentane, de aceea la
acestia coeficientul de corelafie este aproape zero. In schimb la elevii din
clasa a V-a si a VIl-a, incepe sd se stabilizeze un anumit fel de orientare
ca o particularitate individuald, Dupd cum ne aratd coeficientii de corelatie,
in clasa a V-a si a Vll-a existd probabilitatea (nu prea mare) ca unii elevi
orientati mai mull inspre intelegerea textului sa obtinad rezultate mai bune
in reproducerea confinutului si mai slabe la tebnica cititutui (mai cu seama
daci e vorba de citirea unui text iarad sens). In acelasi timp e probabil ca
subieciii orientafi mai mult inspre aspectul tehnic sa dea rezuliate mai
bune la citirea unui text fira seuns §i mai slabe la reproducerea dalelor
¢l ideilor dintr-un fext cu sens citit de ei,



11 Tehnica cititii s intelegetea textului . 5%

N-am amintit incad despre rezultatele obtinule la proba ¢}, care a con-
stat in reproducerea datelor si ideilor dinlr-o povestire cilitd de experimen-
tator in fata subiectilor.

Coelicientii de corelatie dovedese cd intre rezultatele obtinute in repro-
ducerea datelor §i ideilor dintr-un lext perceput auditiv st cele obfinute in
reproducerea unei povestiri cilife existd o corclatie pozitiva destul de mare
(la gripete noastre experimentaie variazd intre + 0,45 si + 0,70). Aceasta
corelatie poate i socotitd ca expresia graduiui de dezvoltare sau de activi-
zare a operatiilor mintale prin care se realizeazd infelegerea unui fext citit
san audiat., Acest aspect a putut i pus i evidenid tocutai cu ajutord nnei
probe, in care, acestor operafii mintate nu se asocia $i sarcina de a trans-
pune textul din formd scrisa (gratica) in forma orald (anditiva-chinestezica).

Este un fapt inferesant ¢a intre reproducerea datelor si ideilor dintr-un
text perceput auditiv si intre ropiditatea citirii vnu lext {ard sens incepind
dinn clasa a V-a existd o corclalie negafiod (— U,25). La clasa & Ill-a am
gasit Tusd o corelatie poziliva destul de accentuatd (+ 0,35, + 0,55). Care
ar putea sd fie explicatia acestui fapt? Presupunem cd si in acest caz
poate It vorba de rolul orierftirii san directiondarii care nu se realizeazd la
tel in dilerite etape de dexvoltare a deprinderii citirii.

In clasa a lll-a cititul coustituie incd un scop, un obiectiv al activi-
tatii, coustituie incad obiectul invaldrii, prin urmare elevii in general se
orienteazd si se concenireazd asupra aceslui obiectiv. Deoarece in clasa a
Hl-a, inca nu s-a ajuns la automatizarea activitatii de a citi, elevul din
aceastd clasa irebuie sd-si concentreze atentia gi asupra aspectului tehnic
ab citiril. Bin acest moliv rezultatele bune la tehnica citirii vor putea fi
objirute in primul rind de elevii care reusesc sd se orienteze si sa-si con-
centreze ateniita asupra unui anwunil obiectiv. Dar acesti elevi care se pol
orienta in mod corespunzator asupra unei anumite sarcini, vor putea obtine
probabil rezultate bune $i in alte fefuri de activitati, astiel de exemplu si in
reproducerea unor date si idei dintr-o povestire pe care au auzit-o. Prin
aceasla se explicd corelatia pozitivad dintre rapiditatea cilirii $i repreducerea
unu material perceput pe cale audtitiva.

La elevii din clasa a V-a si a VIl-a se schimba insi situatia. La acestia
citirea, fiind relativ automatizatd, pu mai trebuie sd constituie un scop, un
obiectiv deosebit, ateniia poate fi deci concentrata mai mult asupra sarcinii
de a injelege si de a fixa confinutul textului. Astiel orientarea asupra
aspectului tehnic al cititului la acesti elevi nu mai e o necesitate obiec-
tivd o devine dear o particularitate individuald a uncra dintre ei. Prin
urmare vor apare elevi cu o orientare predominantd inspre activilatea de a
infelege si de a elabora coniinutul unui text, iar alfii vor avea o ovrientare
accenituatd inspre aspectul tehnic al citirii. Din acest lapt rezultd probabil,
la elevii din clasa a V-a si a VII-a corelatia negativd dintre tehmica citirii
unui text fard sens sau cu sens si reproducerea ideilor si datelor care li s-au
prezentat pe cale orald. Acest fapt este in deplind concordania cu cele
constatate in legdturd cu corelatia dintre rapiditatea citirii unui text cu
sens $i cantitatea datelor si ideilor reproduse din confinuful textului citit.



56 . B. Zérgd, M. Farkas 12

CONCLUZII

Deprinderea cititului se realizeazd prin mecanisme foarte complexe; ea
are insd doud componente fundamentale si anume: tehnica citirii — adicd
procesele prin care se trece de la cuvintul vdzut la cuvintul rostit — si
intelegerea continutului redat in textul citit. Aceste doud aspecte ale deprin-
derii citirii nu sint independente si se manifestd intr-o strinsd interacfiune,
Aceastd interactiune se realizeazd in functie de gradul de dezvoltare a
deprinderii citirii i In funciie de orientarea momentana sau relativ stabila
a persoanei. La elevii din clasele mai mici (clasa a Ill-a §i a IV-a) deprin-
derea citirii neliind in suficientd masurid awtomatizata, transpunerea textu-
lui scris in limbaj oral necesitd o orientare mai accentuatd inspre aspectul
tehnic al citiril. In clasele mai mari feiul orientirii inspre cele doua aspecte
ale ¢itirii Ja anumiti indivizi poate avea un caracter relativ stabil.

Dacéd atenfia persoanei esle concentratd asupra coniinutului, randa-
mentul va fi mai bun in privinia infelegerii textului si mai slab in privinfa
cursivitatii, corectitudinii si rapiditdtii citirii. In schimb daca subiectul este
orientat mal muit inspre {ehnica citirii, randamentul va fi mai slab in pri-
vinfa infelegerii textului. -

In cursul dezvoltdrii deprinderii cititului aspectul tehnic se automati-
zeazd in asa misurd incit citirea corectd, rapidd si cursivd nu mai cere
concentrarea atentiei. La acest nivel de dezvoltare a deprinderii cititului,
atentia poate ii orientatd asupra aspectului interior al citirii (al infelegerii)
fdrd ca acesta sé aiba o influen{d negativd asupra tehnicii cititului.

Daci ins3 In cursul formérii deprinderii cititului se neglijeaza aspectul
tefwnic, dacii cifirea nu se exerseazd i mod sistematic, faza supericard a
dezvoltarii deprinderii cititului se va realiza cu inlirziere ceea ce poate avea
repercusiuni negative asupra muncii elevului cu cartea.

Dezvoltarea deprinderii de a citi nu se peate realiza insd numai sub
aspectu] sdu tehnic. Desprinderea semnificatiilor, a legéturilor logice din
confinut este o conditie indispensabild pentru dezvoltarea deprinderii citirii
inclusiv pentru dezvoltarea aspectului sdu tehnic. Intelegerea textului usu-
reazd citirea corectd si cursivd. Expresivilatea citirii si intonatia justd
este pe de o parte rezultatul dezvoltdrii ambelor aspecte ale deprinderii
citirii, iar pe de altd parle este o conditie a Infelegerii $i mai depline. a
lextului citit,

Avind in vedere aceste fapte, pot fi aduse unele imbundtafiri in orga-
nizarea i indrumarea muncii elevilor pentru a obiine rezultate cit mat
bune in insusirea deprinderii citirii.
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O COOTIHOWEHWH TEXHHKH UTEHWY C MTOHUMAHHUEM TEKCTA
(Peszwme)

UreHue ABIASTCH ONHAM H3 TJIABHHIX CPe/CTB, MOMOTAIQILMX HEJOBEKY
YCBAHBATh 3HaAHMA, Ycnex B yuyébe npeanoiaraer, Mew/ay NpouuM, H BH-
COKHA YPOBEHb PA3BUTHS HABHKOB YTCHHT W HABBIKOR JIETKO OPHEHTHPOBATHLCA
B HA[HCAHIOM TEKCTe, YMEJQ MOAb30BATBCR KHHIOI.

[Tpou3BeneHHble OMBITH MOKA34JH, YTO Y VYEHWKOB 4.-ro Kiacca, He
YCBOHBULAX emré JAOCTATOYHO XOpOUulo HABLIKOB HTEHHA, PEIYALTATLE PCLUEHHA
HEKOTOPHIX 3a7ad, LaHHBIX B MHCLMCHNON (opMe, clafee peeiliHHs 3THX
3apau yCTHO. ¥ CTY/IGHTOB 3Ta pasuuia yxke He samedaercs. (Peun Muér
0 cpejiell ycrnepaeMocTd, a He o6 HHAWBHAYaNbHLIX peayasratax). Chaedo-
BaTENbHO, NONHMalHe NPOUHTAHHOTO TeKeTa OOYCAOBAHBAETCA pa3BUTHEM
TEXHHUYECKOHR CTOPOHB!I UTCHHSA. FaaBHBIM BiLDOM HaBLIKOB UYTCHHS sBJsSETCH
ITOHHMAHHC TPOYHTAHHOrOC TCKCTA. ueﬂb UTelHa B NOHWMMAHMWKW TEKCTAa. Ho
3Ta UCAbE MOX¥KeT 6hITh OCYIIeCTRICHA JIHUIb MOCPEACTBOM TeXHHIecKol ¢To-
DOHHl UTEHHA. DTOT BHA YTEHHS HARJISACTCH, BIpoucM, Hanbodee Xapakrep-
HEIM M COCTOMT B Nepesoj¢ rpadHuecKiX 3HAKOB HANMCEHHOTO CJ0Ba Ha
KHHECTETHYECKHE CIYXOBHIC 3HAKH, TO-€CTh HA HPOH3IHECEHHOE CHOBO.

UTo6H ¥3HATE COOTHOLWIEHHE MCK/IY 9THMH ABYMS KOMMNOHEHTAMH, aBTOPH
fpou3sent B 3-eM, D-OM H 7-0M Knaccax CAeYIOIHe OMBITH,

a) Urenue Tekcra 63 BCAKOH CBS3H (COCTABNEHHOrO A3 CJIOB, B3SATHIX
H3 He3HaKOMBIX HHOCTPAHHBIX sabikoB). Ha 3ToM oRbite Gblj¥ OTMEYEHHl
CKO[IOCTE, TIPABHJABHOCTL K GRTJIOCTE UTEHHS.

6) I'poMkoe uTeHHe TEKCTA €O CBA3NILIM CO/EPKAHUCM, BOCIPOU3BEACHHE
no navsta GaxkToB d BAaell W3 npoyuTtanHoro Tekcra. M B 3tom cayqae
MOXHO OBLTO 3aMeTHTh CKOPOCTb, MNPaBAABHOCTD W OCHIOCTE UTCHHA H
YHCAO BOCIPOM3BEACHHBIX (akroB ¥ HAeH M3 NPOYHTANNOTO TeKCTa,

B) Bocnpoussemenne daxrtop w HacH No pacckaly, NaHHOMY Y4YEHHKaM
B ycTHoH dopwme.
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Ha ocuoBasiu xo3(h(HIHEHTOB KOPPeIUHH MCHUIY TIOJAYUCHHBIMA pe-
3yJbTaTaMH Ha 3THX ONBITAX, CTAJ0 BO3MOMHBIM CARJTATH BBIBOAR OTHO-
CHTCJBHC B3AHMORCHCTBHA MMy ITHMH JABYMS BMJIAMM HABBIKOB YTEHHS,

Peayabsratsl mecaenoBadus 3TOro Bonpoca NoKasadi, 4To Baaumojeii-
CTBHE MCMHAY TeXHHYECKOH CTOPOHOIl HaBBLIKOB 4TEHHMA M fOHHMAHHEM MpoO-
YHTAHHOTO TEKCTa OCYWIECTBJASACTCS B 3dBHCHMOCTH OT CTCINEHH DasBHTUA
HABHIKOB YTEHHHA H B 34BUCAMOCTH OT OPHCHTALHH, MOMEHTAJbHOH HJIH OTHO-
CHTE.IBHO MMOCTOANIOH, ¥ Xauloro AHUA. ¥ YUCHHKOB MJIAAMHX K14cCOB (3-eTo
H 4-r0) HABLIKM YTCHHA He OyAyud MOCTATOUHO ABTOMATHUYCCKAMH, [Mepelaya
HICHMEBHOTO TEKCTa YCTHOH peuplo TpefyeT Gosee yCHJICHHOR OpHeHTauu
B OTHOIIGHMH TEXHHUYeCKOH CTODOHM uTeHHs. B Crapiiux KMaccax OpHeH-
TAlUMA B OTHOICHHH 3THX J(BYX BHAOB UTCHEA Y ONPEALJCHHBIX JuunocTeld
MOKET HMETh OTHOCHTEIBHO NOCTOAHbE XapaxkTep. Ecau plinsatne JuumocT
COCPL/OTOUEHO HA COREPKAHHH, VCHEIMNOcTs OyAeT 3HaAUHTEIbHES B CMbicae
MOHHMAHHA TekcTa H Oonee craboll B cMBICAe OETVIOCTH, NPABHABHOCTH H
GpIcTpoTHl uTcuus. Hanporue, ecan JAHYHOCTS B CBOfl OpHeHTAlHH Harpas-
JeHa Gosblie K TCXHAKE UYTEHHs, TO ycnemwHocTb Gyaer chaafec B CMBICHE
[NOHMMaHHS TeKCTa. :

3a BcEé BpeMs DasBHTHH HaBHKOB YTCHHA, ©FC TeXHHYECKaA CTOpOHa
npuobpeTaeT aBTOMaTHYCCKHEl XapakTep B Takell CTemeHH, YTO NpaBWJIbHOE,
OnicTpoc M Gersoe 4TeHHMe He TpebyeT Gosbule cOCPeJOTCYCHHOFO BHHMAHHA.
[lpr sTOH creneHM pas3BUTAf HABHKOB UTCHHA, BHHMaHpe MOMXeT OHTDb
HANpPaBJeHO Ha COZePXKaHHe UTeHHst (MOHMMaHHE) H HC HMCeT OTPHIATeIb-
HOTQ BJAHAHKHSA HA TeXHHKY 4TeHHA. :

Ho ecan Bo Bpema (OpMHpOBaiiMA HAaBLIKOB YTElHA Mbl e NpaaaéMm
JOKHOTO 3HAYElns TeXHHYEKCKOH CTOpPOlIe, eCIH He [POBOAHTCH CHCTeMA-
THYECK]e YNpa)kHeHuA B YTCHHH, TO BbICIHMN 3TAN PASBHTHS HABLIKOB YTCHHMH
OyleT AOCTHTHYT C OMO3AAHieM, HTO MOXKeT HMeTh NOCJIeJCTBHS OTPHNA-
TEJILHOTO CBOHCTBaA, OTpamamlliecs Ha padore YYeHUKA C KHUTOM.

PasBurtie HABLIKOB UTEHHA He MOXKET OBITL JZOCTHTHYTO TOJbKO TEXHH-
yeckoit croponofi. IloHumaHHe .cMbIcsla M JIOTHUECKOH CBf3H COJCPIKAHUA
ABAAIOTCA HeoOXOAMMBIM YCJAIOBHEM PasBATHA HABLIKOB UTEHHA M eTo TeX-
HHuecKoft cTopoHbl. [loHuManMe TekcTa Jejaer JCTKUM NpPaBUABHOE H
Gervioe uyTenue. Bripas#TesbHoe uTEHME M BeDHAA HHTOHAHMA ABJAAITCA C
OJIHOH CTOPOIbl PE3Y/AbTATOM Ppa3BHTHA o00MX BHIOB HABLIKOB YTCHHSA, &
¢ APYrofi CTOPOHEL ycaoBHeMm Godee [OJHOIO [OHUMANHS NPOYHTALHONO
TEKCTa.

IIpunnMas Bo BHMManHe 3TH (AKTHL, MOMKHO BBECTII HCKOTODLIC V.Yu-
WIEHUS B OPTalM3dunio I PYyKOBOACTBO PAGOTOH y4AIMHXCH A5 JAOCTHIKEHHS
pesyIbTaTOR B YCBOEHHH HABLIKOB UTEHHA.
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SUR LE RAPPORT ENTRE LA TECIINIQUE DE LA LECTURE
ET L'INTELLIGENCE DU TEXTE

(Résumé)

La lecture est un des moyens londameniaux d'acquisition des con-
naissances. L'efficacité des ¢tudes suppose, entre autres conditions, un
niveau de développement élevé de laptilude acynise a la lecture, de 'apti-
tude & s'orienter facilement dans les texles écrits et 4 utiliser correctement
les livres.

Les expériences que nous avons effectiiées ont prouvé que les éleves de
quatriéme qui n'ont pas encore acquis suffisamment "aptitude & ia lecture
obtienuent des résultats plus faibles pour la solution des questions qu'on
Jeur pose par ¢erit que pour celle des questions posées sous iorme orale.
Chez les étudiants, on ne constate plus cette diliérence. (Il s’agit de moyen-
nes ¢f non de résultats individuels.) Par conséquent Uintelligence du texte
[ postule le développement de Paspect technique de la lecture. Cette intel-
ligence du texte lu est a la fois 'aspect et le but principal de 'appren-
tissage de la lecture. Mais ce but ne peut étre atteint qu'a Vaide de 'aspect
technique de ta lecture. L'aspect technique en cost d’aillenrs 'aspect carac-
téristique: il consiste dans la traductien des signes graphiques, dans la
transiation du mot écrit en signes cinesthésiques auditils, autrement dit en
mot prononcé.

Pour déterminer le rapport entre ces deux composantes, nous avons
etfectué sur des éléves de troisieme, cinquiéme et septiéme années les expé-
riences suivantes:

a) Lecture d'un fexte dépourvu de sens (formé de mots empruntés a
des langues étrangéres inconnues). On a enregistré dans cette épreuve la
rapidité, la correction et la cursivité de la lecture.

b) Lecture & voix haute d’'un texte possédant un sens et reproduction
de mémoire des laits et idées du texte lu. Dans ce cas aussi on a enre-
gistré la rapidité, la correction et la cursivité de la lecture, et en outre le
nombre des iaits et des idées reproduites.

¢} Reproduction des faits et idées d'un récit présenté oralement aux
suijets.

Les coeiiicients de corrélation entre les résultats obtenus gréce a ces
épreuves ont permis de faire certaines constatations relatives a Uinteraction
entre les deux aspects de l'aptitude acquise a la lecture,

I ressort que linteraction entre Vaspect technique du savoir-lire et
I'inteltigence du texte lu se produit 4 la fois en fonclion du degré de
développement de aptitude & la lecture et de Porientation momentanée ou
relativement stable du sujet. Chez les éléves des petites classes (IIl-me et
IV-me)} le savoir-lire n’étani pas encore suffisament automatisé, la trans-
position du texte écrit en langage oral nécessite une orientation plus accen-
tuée vers l'aspect technique de la lecture. Daus les classes d'éléves plus
agés, Poriemation vers les deux aspects de la leclure peut présenter chez
certaing sujets un caraciere relativement stable.
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Si T'attention du sujet est concentrée sur le contenu du texte, le ren-
dement sera meilleur quant a l'intelligence de ce texte et plus faible quant
A la cursivité, la correction et la rapidité de la lecture. En échange si le
sujet est orienté surtout vers la technique de la lecture, le rendement sera
plus faible quant a I'intelligence du texte.

Ay cours du développement de Uaptitude a la lecture, I'aspect technique
s'automatise 4 tel point que la lecture correcte, rapide et couranie ne
réclame plus la concentration de Pattention. A ce niveau du développement
de Paptitude a4 |a lecture l'attention peut 8ire orientée sur 1’aspect intérieur
de la lecture (de la comptéhension) sans que cette orientation ait une
influence négative sur la technique de la lecture,

Mais si, au cours de l'acquisition de I'aptitude & la lecture, on néglige
PPaspect technique et si la lecture n’est pas exercée méthodiquement, la phase
supérieure du développement de 'aptitude a lire se réalisera avec un retard,
ce qui peut avoir des répercussions négatives sur I'emploi du livre dans le
travail de l'éléve, .

Cependant l'aptitude a la lecture ne peut pas se développer unique-
merntt sous son aspect technique. L'intelligence des significations, des rela-
tions fogiques du contenu du texte, est une condition indispensable du
développement de cette aptitude, y,compris le développement de son aspecl
techinique. L’intelligence du texte facilite la lecture correcte et courante.
L'expressivité de la lecture, d’intonation juste, est, d'une part, le résultat du
développement des deux aspects de l'aptitede a lire et, d'autre part, une
condition d'une intelligence plus compiete du texte lu.

En tenant comple de ces résultats, on peut apporter certaines améiio-
rations & l'organisation et a la direction du travail des éléves, en vue d'une
acquisition aussi satislaisante que possible de 'aptitude a la lecture.



UNELE PARTICULARITATI ALE SISTEMELOR
ASOCIATIVE VERBALE FORMATE IN LIMBA ROMINA
LA STUDENTI CU LIMBA MATERNA MAGHIARA

de
KATALIN FODOR

Cercetdrile psihologice referitoare la problema limbajului, aratd ¢d in
cursul insugirii unei limbi diferite de cea maternd, in scoarfa cerebrald a
individului se formeazd sisteme verbale noi, care coexista cu sistemnele ver-
bale formate in limba maternd si se aild intr-o interactiune permanentd cu
acestea.

Particularititile sistemelor verbale dintr-o limbid diferitd de cea ma-
lernd au fost studiate de mai muiti cercetdlori, care au abordat aspecte dife-
rite ale acestei probleme. Astfel, A. N. Sokolov, inregistrind activitatea bio-
electricd a muschilor aparatului articulator, a ardtat cd in timpul studierii
unui text scris intr-o limbd diferitd de cea maternd si chiar in cazul per-
ceperii lui auditive, intensitatea aclivitalii bioelectrice depinde de gradul de
automatizare a sistemelor verbale din limba respectivd [7]. V. N. Beleaev
a obtinut cu ajutorul metodei asociatiei o serie de date care aratd cd timpul
de latentd af reacfiilor verbale din limba diferitd de cea materna depdseste
considerabil pe cel din limba maternd. Diferenta constatatd de autor in ceea
ce priveste timpul de latentd se dovedeste a fi cu atit mai mare, cu cit
deciangarea reacfiei verbale necesitd procese de gindire mai complexe, iar
pe de altd parte aceeasi dileren{d sporeste cu cit sistemele verbale din limba
diferitd de cea maternd sint mai putin automatizate [1; 41—44]. I. A. Sama-
rin cerceleazd, pe lingd particularitdiile ritmului in procesul de asociere
intr-o limba diferitd de cea maternd, volumul §i nivelul acestor asociatii ce
au loc in limba diferitd [4].

Prin cercetérile noastre am urmarit sa scoatem in evidentd particulari-
tétile sistemelor verbale formale intr-o alta limbd decit cea maternd, com-
parind in mod concret sistemele verbale formate in limba maghiard cu cele
din limba romind la studenti cu limba maternd maghiara. Cercetarea a {inut
seama de nivelul de stdpinire a celei de a doua limbi, selecfionind subiectii
pentru care aceasta a devenit mijloc de comunicare si de insusire a
cunostinielor,
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METODICA CERCETARIIL

In cursul cerceldrii am lolosit o variantd a metodei asociafiei libere
si continue: subiectii au fost invitati sa scrie timp de 20 de secunde toate
cuvintele evocate de stimulii verbali prezentati. Drept stimuli verbali am
folosit 10 substantive bine cunoscute de cétre subiecti. Multe din cuvintele
date ca stimuli exprimau notiuni generale.

In cadrul experimentului de bazd subieclii au fost invitali sa facd aso-
cialii in doud limbi (maghiard si romind) prezentindu-se aceiasi stimuli
verbali dar in doud timbi, 5 cuvinte stimuli au fost prezentate mai inainte
in limba romini, iar alte 5 in limba maghiara. Apoi am procedat invers:
cuvintele prezentate pind acum in limba romind, le-am dat in limba ma-
ghiard gi cuvintele prezentate mai inainte in limba maghiard, in limba
romind, In experimentul de bazd au fost studiate 100 de persoane avind
limba maternd maghiard (studenti din anii H—III de la facultatile de iilo-
logie si filozofie).

In cadrul experimentului auxifiar s-au 1acui asociatii pe baza acelorasi
stimuli verbali de cédtre alte 100 de persoane — studenti in anii II—I11 de
la facultitile de filologie si filozolie — avind limba materna romind. Acesti
subiecii au ficut asocialii numaj in limba maternd (romind).

Asadar, peniru fiecare stimul verbal am obtinut in total 300 de serii
de asociatii {din care 200 in limba romind si 100 in limba maghiard}, ceea
ce totalizeazd cca 1400 cuvinte.

Datele au fost analizate dupd doua criterii principale.

a) Dinamica procesului de asociere. Concluziile privifoare la dinamica
pracesului de asociere sint deduse in primul rind din durata timpului de
latenta. In cazul cercetdrilor noastre timpul de laten{d a fost determinat
indirect pe baza numdrului de rispunsuri date intr-un timp determinat.
Concluziile referitoare la cealaltd caracteristici a dinamicii asociatiilor
(inerfie-mobilate) se desprind de reguld, urméirind repetarea rdspunsurilor
anterioare sau chiar a stimulilor verbali prezentali. In cercetarea noastra
am analizat inerfia sau mobilitatea procesului de asociere pe baza urmitoa-
refor date: numdrul cuvintelor diferite care se intilnesc i asociatiile fzcute
de subiecti, procentu! cuvintelor care se repetd in asociatiile formate, pro-
centul cuvintelor care se repeta in legaturd cu aceiasi 5t1mul: verbali si cu
stimuli diferiti.

b) Particularitdtile distribufiei dupd fnﬂ'cuenta a rdspunsurilor scrise.

In psiliologie sint cunoscute unele cercetdiri bazate pe metoda asocia-’
tiilor, care urmdresc sé intocmeasci tabele de frecventd a asociatiilor lepate
de amumife cuvinte (Thumb si Marbe 1901, Schmidt 1902, Kent—Rossanot
1910, Woodrow—Konnel 1916, O'Conner 1928 si aifii). Aceste cercetiri
aratd ¢d la un anumit stimul verbal (de ex. ,,ac de cusut*}, un procent mult
ma: mare de persoane asociazd anumite cuvinte (de ex. ,atd®, ,ac cu
gdmalie® etc.), decit altele (,.singe”, ,,cdmild”, ,Jason* etc.) si ca dintr-un
numar mare de raspunsuri, relativ pufine din ele (de ex. 31 din 1000)
intilnese numnai o singura datd (8:51). ’

Cerceldrile de mai sus prezintd insd neajunsul ¢a se rezuma la unele
constatari stalistice, fird si dezvaluie cauza fenomenulid. Totusi fenomenul
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ca atare existd si — dupd cum relevd T. Slama-Cazacu — datele de acest
fel pot scoate la iveald factorii care determind sistematizarea vocabula-
rului [6].

PRUEZENTAREA SI ANALIZA REZULTATELOR

Particularitdtile dinamicii procesului de asociere in fimba maternd si
in limba a doua. Pe baza analizei datelor obfinute putem constata ci in
limba a doua, la un anumit nivel al cunoasterii ei, asocierea decurge mai
incet si mai ionert decit in limba materna.

Constatarea cd in cea de a doua limbd procesul de asociere se des-
tdsoara mai incet, decit in limba materna, se releva in faptul ca, in timp
ce in limba materna (maghiara), la 10 stimuli verbali, subiectii au scris in
totat 5361 cuvinte, in limba romina ei au scris cu 25% mai pufin, adica
numai 40569,

Constatarea cd in limba a doua procesul de asociere e mai inert se
dezvaluie din analiza datelor prezentate in tab. 1.

Tabelul 1

i iistributia cuvintelor folosite in 9,
| N D
in- . . | Cuvinte care; Cuvinte care
Asociatiile formate Nr. cuvin Cuvinte Cuvinte se repetd la ! se repetd la
’ telor folosite | care nu se care 52 : De! - repeta s
tepets repeti acelagi cu- | diferite cn-
peta epets vint stimul | vinte stimuli
fir limba materni 1.163 81,16 48 84 67,96 32,04
In cea de 2 doua limbi &03 14,83 55,17 50,82 10,18

In limba romind subiectii au scris cu 329% mai puline cuvinte diferite
decit in limba maternd (in limba maternad 1163, iar in cea de a doua limba
803). Cuvintele care se intilresc o singurd datd reprezintd un procent mai
mic (44,839, fatd dc 51,169%) din totalul acestor cuvinte, iar in ascciatiile
ce se Tntilnesc la mai multe persoane cuvinlele care se repetd la mai mulfi
stimuli verbali reprezinid un procent mai mare decit in limba materna
(40,189 fatd de 32,049%).

Prin urmare procesul de asociere din limba a doua nu numai cd se des-
fasoard mai incet si Intr-un cerc mai restrins de cuvinte decit in limba
maternd, dar se observad ci si in cadrul acestui cere mai restrins sint repro-
duse watl frecvernt aceleasi asociatii,

Pentru a sceate la iveald cauzele particularititilor analizate mai sus,
trebuie s& compardm asociatiile din limba materna cu cele din cea de a
doua limbd in ceea ce priveste contfinutul lor, servindie-ne §i de datele cxpe-
rimentelor auxiliare.

Particutaritdfile de coufinut (semantice) ale sisternelor de asociafil
verbale din limba maternd si din limba o dova. In tab. 2 sint redate cuvin-
tele care prezinld irecvenia de b si peste 5, scrise drept rdspuns la cuvintud
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»bilet (,jegy") prezentat in limba maternd (romini, respectiv maghiar3)
si in {imba a doua. Aceste cuvinte sint date in ordinea in care se situeazi
pe diferitele trepte ale ierarhiei de frecventa.

Tabelul 2

Gradul de Asocatiile in limba materni © Asociatiile in a doua
frecventd romini | maghiara | limb4
|
H-—10 serisoare’ (D}* hirtic (5) rind (6}
mare (5) inel {H) spectacol (5)
numar (3) prost {7} control (8)
perforat (3) concert (3) (de) cdldtorie (9}
magind (5) auto (5) concert (9)
{de) intrare (6} hun (6) hirtie (10)
concert (6) pline (6} tramvai (10)
(de) voic (6) excursie (7)
mic (6} cale feratd (7)
{de) dragoste {7) spectacol (8)
{de) spectacol (7) semn din nasifere (8)
seris (7) coadd (9)
avion (8)
(de) odihna (8)
atttobus (8)
1020 i {de) examen (12) examen (12) J casi (11)
i {de) tramvai (13) cilitorie (14) (dej film (15)
| {de) mezei (13} bani {14} bani (16)
operd (18) conductor (15) (de) latrare (<0}
casi (16)
autobus {19}
operd (19)
20—-30 {de) fihn  {26) autobus (22)
hirtie {26) operd {25}
30— tren {43} tren (34) tren {47)
{de} teatru (53) teatru (51} teatrn (49}
{de} cinema (53) cinema (58) cinema {(38)

* Numerele din parantezd indicid frecventa exacti.

Pe baza datelor de mai sus putem stabili, care sint directiile principale
ale inldntuirii asociatiilor, precum si asemandrile i deosebirile care existé
fn aceasta privinid inire asociatiile scrise in cele doud limbi materne dife-
rite (romind si maghiard) si in limba a doua.

In tab. 2 se vede clar cd o bund parte din asociatii (vezi cuvintele
nesubliniate) sint legate numai de un anumit inteles al cuvintului ,bilet*
si anume: ,,bucatd de hirtie sau carton de format mic care dd dreptul la
ocuparea urui loc intr-un tren, la o reprezentatie etc.” {2; 79]. Din acelasi
tabel rezultd cd asociatiile ficuie in directia aritata se intilnesc deopotrivi
printre rdspunsurile scrise in cele doud limbi materne, iar asociatiile din
limba a doua fac parte in intregime din aceasti categorie.
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Céutind sia analizdm celelalie asocialii (vezi cuvintlele subtiniate),
constatiim cd o parte din asociatiile scrise in limba maternd romind sint
legate de celalalt inteles al cuvintului ,bilet si anume: ,scrisoare care
contine numai citeva rinduri® [2; 79]. In aceasid privinid putem cita urma-
foarele cuvinte: ,scrisoare”, ,scris®, ,de dragoste”, ,,de examen®, Retinem
fnsd cd aceste asocialii nu se intilnesc nici printre rdspunsurile date in
limba maternd maghiard (cu exceplia cuvintului ,.examen®, asupra céruia
vom reveni mai tirziu), nici printre cele din limba a doua. Totodatd se
remarca prezen{a unor asocialii care apar numai in limba maghiard si
anume: ,,inel”, ,,piine“, ,,semn din nagtere”. Cum se explicd acest lenomen?

Explicatia cea mai lireascd constad in faplul ca, desi traducerea exacta
a cuvintului ,bilet® este cuvintul jegy”, tolusi sensul celor doud cuvinte
nu este identic. Inire semniiicatiile celor doud cuvinte existd raportul de
coinciden{d partiald (raportul care in logicd — dupd cum se stie — este
reprezental prin doud cercuri care se intersecteazd). Astiet cuvintul maghiar
»jegy® nu implicd infelesul at doilea, amintit mai sus al cuvintului romi-
nesc ,bilet” (scrisoare care contine numai citeva rinduri). In acelasgi timp,
cuvintul ,,jegy“ confine si o parte din intelesul cuvintelor rominesti ,,semn®
(.semn din nastere® — ,anyajegy", ,inel de logodnd® — | jegygylri®) si
oiotd* (,,notd de examen* — ,vizsgajegy", dar in limba maghiard ,bilet
de examen® inseamnd ,vizsgatétel"). In ce priveste asociaiiile ,,de voie® i
»pline* (care de asemenea nu sint comune pentru ambele limbi), acestea
se explicd prin faptul ci infelesul combinafiei de cuvinte ,bilet de voie*
din limba romind se traduce in limba maghiard nu prin expresia ,szabad-
sag-jegy™, ci prin ,eltdvozasi engedély®, dupa cum nici cuvintul compus
Hkenyeérjegy“ (prin care se explicad asociatia ,,pline®) din limba maghiara
nu se traduce in limba romind prin ,bilet de pline*, ci prin ,tichet
de pline”.

Pe baza datelor prezentate in tab. 2 putem conslata ca, inlantuirea
asociatiilor scrise la un anumit cuvint-stimul este dirijata de intelesul
cuvintului respectiv. Asocialiile care apar in cele doud limbi materne
(romind si maghiard) coincid in ceea ce priveste directia inldntuirii for
numai in masurd in care coincide si sensul cuvintelor din cele doud limbi.
Asociatiile lormate in limba a doua (la persoane care nu si-au insusit inci
perfect limba respectivd) coincid cu asociatiile din limba maternd numai
in mdsurd in care coincide si infelesul cuvintului-stimul in cele doua limbi.
I'n felul acesta, la un cuvint din limba a doua nu se asociaza (sub influenta
limbii materne) decit cuvinte care se leagd de sensul comun celor doi
stimuli verbali,

Prin urmare particularitatile sistemelor de asociatii verbale din limba
a doua sint determinate In mare masurd de particularitatile sistemelor de
asociatii din limba maternd. Aceasta influen{a insa este limitatd de faptul
cd procesul de asociere se desfdsoard intr-o altd limba. Se poate vorbi deci
despre un oarecare ,transfer semantic, dar manifestarea acestui transfer
esle determinatd de faptul cd sensul cuvintului din Jimba maternd este
transpus in altd limba,

Analizind datele obtinute in legdturd cu celelalte cuvinte-stimul am

5 — Psihologia
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putut desprinde si alte particularitdii ale acestei influente reciproce, Intiventa
limbii in care se face asociatie se manifestd prin doud tendinte contrare:
pe de o parte se largeste cercut asociatiilor fald de cel din limba materna,
pe de altd parte el se resiringe.

Tendinfa de ldrgire a sierei asociatiilor din limba a doua s-a mani-
festat mai ales la urmitoarele cuvinte-stimul: ,,pasére”, ,bilet”, ,student”.
La cuvintul stimul ,,madar® {,pasdre”) in limba maghiard nu intilnim
asociatii legate de cuvintul ,baromfi* (,,pasire de curte®) pe c¢ind in cea
de a doua limbi ele existd. Tot asa la cuvintul ,egyetemista® (,,student™)
nu intilnim nici méacar o singurd datd raspunsul ,fakultds® (,facultate”),
pe cind in limba a doua acest rdspuns se intilneste cu o frecvenid de 269,
Dupd cum reiese din tab. 2, dintre asociatiile evocate de cuvintui ,.jegy"
{,.Dilet“}) lipseste raspunsul ,film* (,film*), care in asociatiile fdcute in
a doua limbid se gaseste in proportie de 159%.

Din analiza datelor ob{inute reiese si tendin{a de limitare, de restrin.
gere ce se caracterizeazd prin doud aspecte. Pe de o parte limitarea care
depinde de particularitdfile limbii date si care poate Ii denumita limitare
obiectiva. Astfel, la cuvintul ,student” in limba maghiard gasim raspunsuri
ca: ,,didk" si ,hallgato®, care in limba romind n-au corespondernt exact care
sa fie exprimat printr-un singur cuvint. E evident ¢ acesie asociafii nu se
pot produce in limba a doua. Pe de altd parte, limitarea poale i determi-
natd si de nivelul de cunoastere al limbii a doua. in acest caz limitarea
poate fi consideraid ca fiind subiectiva. '

Limitarea subiectivd se poate manifesta in forme diferite. Una dinfre
aceste forme constd in faptul cd asociafiile din limba a doud sc referd
numai ta unele aspecte ale intelesului pe care le are cuvintul in ilimba
respectivd. Astlel, cuvintele ,,pamint“ si ,,i61d* coiucid in ceea ce priveste
sensul lor, fapt care determini ca directia asociatiiior in cele doud iimbi
materne (romina si maghiard) sé fie identicd {planetd, supraiatd, wmaterie,
intindere, teritoriu). Asociatiile din timba a doua insd cuprind numai cifeva
intelesuri ale cuvintubui ,,pdmint” (intindere de teren, teritoriu). O alli
formd de manifestare a acestei limitiri subiective constd in jipsa din
raspunsurile in limba a doua a adjectivelor care reflectd insusiri nuantate.
De exemplu la cuvintul stimul ,{loare* n-am obiinut in iimba a doua nici
unul dintre adjectivele nuaniate apédrute in limba materni: ,parfumatd®,
ncoloratd", ,gingasa®, ,vestedd“, ,placutd®, ,delicatd”, ,lind“. Din acest
punct de vedere situatia este aceeasi si la alte cuvinte. In timp ce proportia
adjectivelor scrise de citre studentii cu limba materna romind este de
359, proporfia adjectivelor scrise in limba romind de cétre studenti cu
limba maternd maghiard este numai de 229;. O formé specifici de mani-
festare a acestei limitari este traducerea neadecvatd a asociatiilor din limba
maternd. De excmpliu la cuvintul stimul ,cinema® apare asociat cuvintul
Wrau (in locul cuvintuls ,,prost™) sau cuvintul ,pinzd® (in locul cuvintu-
fui ,ecran”). La cuvintul stimul ,griu” se ascciazd: ,pidmint de griu®
sau , Mare de griu” (In focul expresiei ,lan de griu®).

Se pune intrebarea, dacid ,limitarea subiectivi influenfeazd nivelul
confinutuiui notional al asociatiiler din limba a doua? Aplicind criterii de
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clasificare adecvale problemei urmdrite [3, 5] nu am putut stabili deosebiri
esentiale intre asociatiile din limba materna si cele din limba a dona. Am
putut constatd insa schimbarea proportiei intre cuvintele cu coutinut abs-
tract si concret, in funciie de cuvintul stimul, S& analizdm in acest sens
citeva date. In cazul cuvintului stimul ,,pasdre”, 30,089, din totalul cuvinte-
lor diterite asociate in limba maternd romingd, exprimd neotfiuni sub- sau
supraordinate fatd de notiunea de pasire. Tn limba maghiard, civintele de
acest el reprezintda 29,239, iar in cazul asociaiiilor scrise in limba a
dona — 33,33%. La cuvintul stimul . student” proportfia atinge urmatoarele
valori: In limba maternd romina — [,5049%, in limba maternd maghiard —
4,898, in limba a doua — 3,179%. La cuvintul stimul ,.floare”, de exemplu,
procentul asociatiifor cu un conjinut abstract creste dig now: in limba ma-
ternd romind — 23,339, in limba maternd meaghiard — 28,76¢,. in limba
a doua — 26,189,

It concluzie putem constata nrmatoarele:

1. Procesul de asociere este mai Incet si mai inert chiar si la acel nivel
de cuncastere a limbil a doua, cind aceasta incepe sd indeplineascd intr-o
carecare masurd functia de comunicare si insusire a cunostintelnr.

2. JTransferul semantic® al sistemelor verbale formate in limba ma-
terna este influentat in mod complex de faptul cd procesul de asociere se
desfdsoard in altd limba. La rindul sdu, limba a doua influenieazd largind
sau limitind slera asociatiilor comparativ cu situatia existentd in limba
maternd.

3. Pentru mivelul cunocasgterii limbii a doua de catre subieciii cu care
s-au fdcut experientele este caracteristicd in primul rind limitarea subjec-
livd a slerel asociatillor facute.

Cercetarea noastrda am efectuat-o cu persoane care au un nivel destu!
de inalt in ceea ce priveste dezvoltarea gindirii. Putem presupune cd parti-
cutaritdiile sistemelor verbale din limba a doua depind nu numai de gradul
de insusire a celei de-a doua limbi, ¢i si de nivelul de dezvoltare al gindirii
la persoana respectivd. Dezvidluirea acestor particularitali necesita insa
cercetari ulterioare,

BIBLIOGRAFIE

1. Beleaev, B. V. Ocerki po psihologhii obucenia wnostrannim iazitham. Izd. M. P,
RSFSR. Moskva, 1959,

2. Dictionarul limbii vomine moderne, Edit. Acad. R.P.R., 1958;

3. Popescon-Neveanu, P, Studiul activitdtii corelute a celor doud sisteme de semna-
lzare prin expevimentul asociativ-nerbal, , Revista de psihologie”, 1956, 3.

4. Samarin, 1. A, Opit izucenia tempa assofialivno professa  pri formirovanii sposob-
nostet k& inostrannomi faziki. ,, Uccenie zapiski'’, Izd. Leningradskogo Universiteta. 1959.

.SB8lama-Cazacu, T. Relafiile dintre gindive gi limbaj in omlogenesd. Edit. Acad.
R.P.R., 1957,

6 Slama-Cazacn, T. Cileva observafii privitoare la sisiemul asociativ-lexical. | Revista
de psihologie™, 105%, 4.

. Sokalav, A N. Vaurenwiaia rect pri izucenii inostrannih iaeikam. ,Voprosi psi
hologhii™, 1960, 5.

8. Woodworth, R, S, Schlesberyg, H., FExperimental Psychology. New York,
1454,

o

-1



68 Katalin Fodor b2

HEKOTOPBIE OCOBEHHOCTH ACCOLIMATHBHBIX CJIOBECHRIX
CHCTEM ¥ CTYJEHTOB C POIOHDIM BEHTEPCKHMM {3BIKOM
[TPY YCBOEHHMHU PYMDIHCKOIO A43bIKA

(Pezwwve)

BriBogel Hacroamedt paGoThl OCHOBAHEI Ha AaHIIBIX, TOJYYEIHBIX MC-
T0A0M CBOOOMHOH M TNOCAEAOBATCABHON acCOUAIlHI.

Ha ocnoBanum aHaausa 3IKCNCPHMEHTAJBHBIX TAHHBIX YCTAROBJIENO:

[Tponece accouually SBARETCH 3AMCANEEHBIM k 60J68 WHePTHBIM 14MKe
H Ha TOM YPOBHE OBJ4JCHHA BTOPLIM fA3LIKOM, KOTOpOe Halmojaercst B
MOMEHT HCHOGJHEHHS KOMMYHHKAUMAOHHOH (YHKUMH M ADH YCBOSHH 3HaHwH.

,,Cemamnqecxnﬂ nepeHoc’” CJCBECHBIX clicTeM, OGpA3OBaHHLIX B POJl-
HOM SI3BIKE, MOABCPraeTcsi BO Beell CBoefl CJAQMHOCTH BJAMAHMIO Npollecea
ACCONHALMY, [IPOHCXOAAINErO Ha APYroM #3bKe, B CBOIO ouepelds, BTOpOL
AI3BIK TOXKE OKA3bIBACT BJAUAHKE B CMEICAE PACHIADEHHS HJIH OTPAHHUCHHS
chepsl accouMamui [0 CPABHCHHIO € MOJOXKEHHEM, CYUIECTRBYIOMIAM B DOJ-
HOM A3BIKE.

Jlitss ypoBHS OBJaJ€HASt BTOPHIM A3BIKOM (OJAONBITHHIMH CyOBeKTaMH
HBJAAETCH TIPEKIE BCETO XAPDAKTCPHEIM CyObeKTHBIOE OrpatdueHHe chephl
(POPMHPOBAHHBIX ACCOUHALNE.

QUELQUES PARTICULARITES DES SYSTEMES ASSOCIATIFS
VERBAUX FORMES EN ROUMAIN CHEZ LES ETUDIANTS DE
LANGUE MATERNELLE HONGROISE

(Résumé)

Les conclusions dégagées a la suite de cette étude reposent sur les
données oblenues par la méthode de I'association libre et continue.

L'analyse de ces données autorise les constatations suivanies:

Le proces d’association est plus ient ef plus inerte, méme 2 ce niveau
de connaissance de la seconde langue oft cells-ci commernce a iaciliter dans
une certaine mesure la fonction de communication et d’assimilation des
connaissances.

Le .transfert sémantique® des systémes de mols formés dans la langue
maternelle est influencé de fagon complexe par le [ait que le procés d’asso-
cation a lieu dans une autre langue, De sen cOté, la seconde langue exerce
son influence en élargissant ou en restreignant la sphére des associations,
en comparaison de la situation existante dans {a langure maternelie.

Touchant le niveau de connaissance de la seconde langue cliez les
sujets sur lesquels ont porté les expériences, c'esl la limitation subjective
de la sphere des associations effectuées qui ressort en premier lieu commune
caractéristique.



RAPORTUL DINTRE ACTIVITATEA DE GENERALIZARE
ST MOBILITATEA GINDIRII LA COPIIl NORMALLI
SI INTIRZIATI MINTAL

de
MARIANA ROSCA

O insugire importantd a gindirii, care poate influen{a eficienia intregii
activitdti de cunoastere, este mobifilatea. Aceasti insusire (cunoscutd si
siub denumirea de flexibilitate, plasticitate) constd in capacitatea de a
sesiza cu prompliludine aparilia unei probleme, modificdrile survenite in
datele ei si posibilitalea de a adapta modalititile de rezolvare noilor
conditii.

Aspectul negativ, $i anume inerfia (rigiditatea) gindirii a fost semna-
latd ca o trdsdturd a activitatii de cunoastere a copiilor intirziaii mintal.

N. 1. Nepomniasciaia [2], de exemplu, observd cd in rezolvarea pro-
blemelor de aritmetica elevii intirziati mintal au tendinta ,.de a raspunde
pe baza unui stereotip inert. Cerind elevilor din primele clase ale scolii
ajutdtoare sd numere pind la un anumit pumair (de exemply, pind la 6),
multi dintre ei nu se opresc la acesta, ci continud pina cind sint oprii de
experimentator. :

Dificultatea de a rezolva o problemd prezentatd intr-o formi diferitd de
cea cxersatd anterior a lost observati si de 8. M. Soloviev [4]. Astiel,
elevil debili mintal care numérau corect obiectele asezate pe o linie orizon-
tafd nu mai reuseau si facd acest jfucru atunci cind ele erau asezate ver-
tical sau cu o inclinare de 45° Acesti copii, neliind capabili sd-si adapteze
cunostintele noii situatii, cauta adeseori sd iasd din impas prin modificarea
condifiilor problemei; de exemplu, ei aseazd mai intii obiectele in sir ori-
zontal si apoi incep sd le numere. De asemenea, din cauzd cd exercifiile
de numarare 4 obiectelor se fac de reguld de la stinga la dreapta, pentru
copiii debili mintal, ,,primul" obicct nu poate fi decit cel din extrema
stingd. Cerindu-li-se sa numere 6 obiecte Incepind de la dreapta, ci n-an
numdrat 1, 2, 3, ci 6, 5 s.a.m.d.

Problema mobilitd{ii gindirii prezintd o serie de aspecte ce meritd
atentia cercetdtorilor. Astiel, sint incd insulicient studiate modificédrile sur-
venite o datd cu virsta in meobililatea gindirli, difereniele existente intre
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inertia gindirii specificd anumitor virste si inertia patologicd. De asemenea,
nu este lipsitd de interes problema raportului dintre mobilitate si diferitele
procese sau operafii ale gindirii. Acestui din urmi aspect 1i este consacrat
un studiu efectuat de P. Oléron si C. Bonneaud [3]. Cercetind problema
relatiei dintre activitatea de absiractizare si plasticitate, autorii ajung la
concluzia .ca deficientele capacitifii de abstractizare determini rigiditatea
gindirii. '

Considerdm insa ¢d relatia poate fi $i inversd. Activitatea de abstracti-
zare gl generalizare este un proces care se desidsoard tnn timp. Stabilirea
generalutui este precedatd de formularea unei saun mai multor ipoteze, de
eliminarea ipotezelor gresite. Din accastd cauzé activitatea de generalizare
$i absiractizare este influentatd de {lexibililatea gindirii, de capacitatea dc
a renunta la ipotezele infirmate de experienta.

In prezentul studin rfe-am propus si cercetdm particularititite activi-
t4tii de generalizare si abstractizare a copiilor normali si intirziati mintal
fn condi{ii in care este solicitatd intr-o masurd mai mare sau mai mica
mobilitatea gindirii.

METODICA CERCHETARII

Experimentul a constat dintr-o serie de 18 probe. Instructia data
subiectiilor era urmitoarea: ,,Voi pune pe masd cite dout cutii. Intotdeauna
intr-una din ele este o bomboana. Acum, ia inceput. ti-o ardt eu, dar tu
nitd-te bine si invatd sa o glsesti singur pe aceea in care este bomboana;
dacd o gasesti {i-o dau {ie®.

Dupd ce subiectului i se acorda timpul necesar examindrii cutiilor,
prima pereche era luatd de pe masd, fiind inlocuild cu perechea a doua,
apoi cu perechea a treia s.a.m.d., pind la epuizarea celor 18 perechi. Expe-
rimentatorul urmirea cu grijd ca pozifia cutiei care continea intdrirea sa
varieze (s fie cind la stinga, cind la dreapta in pereche) pentru a se evita
formarea unei reaciii conditionale {a{d de loc.

Intirirea (bomboana) se afla intotdeauna in cutitle pe al caror capac
era imaginea unui animal, Cutiile pe a} caror capac erau imagini de fructe
sau legume constituiau stimulenti dilerenfiatori (erau goale).

Dupa ce subiectul indica cutia in care presupunea cd se afld bom-
boana, experimentatorul punea urmétoarea intrebare (fnainte de a i se da
copitului ocazia sa verifice daca reaciia sa a fost corectd sau nu): ,De ce
crezi cd aici este bomboana?* Daci la aceastd ntrebare nu se primea nici un
raspuns, se puniea o a doua, mai directa: ,Dupd ce cunosti cutia in care
este bomboana?”

Experimentul s-a desfasurat in doud variante. In varianta intiia stimu-
lentii crau in asa fel prezentaii incit la primele probe subiectii se puteau
conduce, in activitatea lor de generalizare, de stabilire a clementului comun
tuturor cutiilor care confinean inidrirea, dupa ¢ multiplicitate de indicii.
Astfel, in primele 4 probe, cutiile care contineau intdrirea nu numai ca
aveau desenat pe capac un animal, dar se caracterizan i printr-o crdoare,
Jorma siomdrime identicd (plansa I).
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Incepind cu proba a 5-a se incerca o anulare succesivd a indiciitor de
culoare, lormi, mirime, punind pe rind fiecare din aceste insusiri intr-o
situatie conflictuald. De exemplu, In probele critice 5 i 6 culoarea rosie
nu mai apariinea stimulenfilor pozitivi, ca in probele anterioare, ci celor
difuer;tiatori In schimb lorma ¢i mirimea stimulentilor pozitivi erau ace-
leasi ca §i in primele patru probe. Tncepind cu proba a 7-a se incerca nive-
larea celorlalli factori si anume a formei si a marimii. In acest scop ambele
cutii dintr-o pereche aveau aceeasi formd si aceeasi culoare. In probele
7 i 8 imaginile animalelor erau lipile pe cutiile cele mai mici, iar in pro-
bele 9—11 pe cutiile cele mai mari. In ultimele probe (12—18) elementul
distinctiv al celor doud categorii de stimulenti era unul singur: prezenta
imaginilor de animale la stimulentii pozitivi i a imaginilor de legume sau
fructe la stimulentii diferentiatori, cutiile fiind identilice ca foring, marime
si culoare. In acest fel, pe calea elimindrii complete a indiciilor neesentiale,
subiectul era condus spre descoperirca elementului comun al celor doué
categorii de stimulenti.

In varianta a doua ordinea de prezentare a slimulentilor era complet
inversatd. Probele incepeau cu perechile de culil identice ca formi, mérime
si culoare (perechile 18, 17, ctc.), trecindu-se apoi la celelalte perechi.

Situatia experimentald este relativ complexd. Rezolvarea ei presupune,
fn primul rind, o activitate de analizd, de desprindere a multiplelor Tnsusiri
proprii fiecdrui stimulent. In al doilea rind, dat fiind faptul cd dupi fiecare
probd cutiile sint inldturate, gdsirea solutiei este conditionatd si de refi-
nerea insusirilor analizate anterior. Pe baza compardrii unui sau mai mul-
tor indicii ce se repetd, subiectul stabileste o anumita 1pot&za pe care se
sprijind in reactiile ulterioare.

Un important moment in procesul de rezolvare il const;tu:e corectaren
tpotezelor gresite, corectare care esie posibild datoritd faptului cd subiectii
au ocazia sd se convingd, dupd fiecare probd, dacd reactia lor a fost corectd
sau nu. De exemplu, subiectii care an desprins ca element comun al stimu-
lenfilor pozitivi culoarea rosie, trebuie si-si corecteze ipoteza dupi proba
& b-a, cind pot constata c¢d acest criteriu nu este general valabil.

In fine, decarece elementul distinctiv slabil il constituie prezenta unor
imagini, care sub aspectul continutului lor concret variazd de la o probi
la alta, rezolvarea probei presupune actualizarea semnalelon cerbale inte-
gratoare (Lanimale®,  fructe“ si ,legume").

ANALIZA REZULTATELOR

Situatia experimentald a fost consideratd ca rezolvati, atunci cind la
ulimeie 5 probe subiectii indicau in mod corect cutiile care confinean inta-
ritea. Kezolvarea corectd a unui numdr de 5 probe consecutive constituie
o suficientd garantie cd n-a fost imtimplétoare.

Procentul mic al rezolviérilor corecte (tabelul 1) dovedeste ¢ sarcina
prezentatd in varianta I a fost dificild, mai ales pentru copiii intirziati
mintal, care n-au ating nici in clasa a 1Il-a nivelud elevitor din clasa I a
scolii de masd.
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Tabelul 1
Procentul copiilor care an rezolviat coreet ulthinele 5 probe (varianta 1)
Copii
normali I intirziati mintal

Clasa I | Clasa I [Clasa IIII Clasa 1 | Clasa II iClasa 11X

Rezolviri corecte
(in %) 21,73 37,50 39,28 7.60 12,00 11,11

N-rul subiectilor{ 23 24 28 13 25 18

Natura dificultatii intimpinate de copii se dezviluie prin analiza reac-
tiilor la fiecare proba in parte. Dupa cum rezultd din tabelul 2, procentul
rezolvirilor corecte creste incontinuu In cadrul primelor 3 probe, in care
toate Insusirile stimulentiler pozitivi se mentin constante.

Tabelul 2
Proceninl subiectilor eare nu rezolvat coreet proha respeetivii (varlanta I)
Copii
N-rul - e . .
; normali l intirziafi mintal
probei | —_ -
Clasa 1 §Clasa II |Clasa IIIl Claga 1 | Clasa IT { Clasa I1I
2 52,17 62,50 60,71 42 30 88,00 66,66
3 73,91 79,16 75,00 76,02 68,00 66,66
4 73,91 91,66 89,28 100,00 84,00 77,77
3 (proba
criticd); 47,82 70,83 42,85 15,38 32,00 27,77
18 " T Tsba7 | e | Terss | asde | 40,00 | 61,11

Faptul cd la primele 3 probe copiii intirziati mintal au obtinut uneori
rezultate mai bune decit copiil normali nu este lipsit de semnificatie. Sti-
mulentii pozitivi fiind identici sub aspectul formei, mirimii si culorii,
copiii ntirziati mintal se muliumesc cu o percepere §i recunoastere globala
a lor. In schimb, copiii normali realizeaza o activitate de investigatie $i o
analizd mai exiensivid a stimulentilor, astiel incit lormuleazd ipoteze mail
numeroase in ceea ce priveste elementul comun, dar prin aceasta cresc in
cazul dat si sansele de a comite erori.

In proba a 5-a, data fiind situatia conflictuald {culoarea se disociazi
de méarime si lorma, fiind transforimali in indiciu negaliv), procentul rezol-
viirilor corecte scade, mai vizibil ia copiiil intirziati mintal, care, continud
in majoritatea lor sd aleagd cutia cu aceeasi formd §i mirime ca si in
probele precedente. In probele critice ulterioare o parte din copii constata
cd nici forma, nici marimea nu sint elemente distinctive gi cd singura tra-
saturd comund tuturor cudiilor care coniin intdrirea este prezenta unei anu-
mite categorii de imagini. Al{i copii nu-si pot corecta ipotezeie inifiale con-
ducindu-se cu perseverare dupid un anumit criteriu chiar si atunci cind
acesta se dovedesle, in repetate probe, a Ii gresit. Din aceasta cauzé rezul-
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tatele ia ultimele probe sint mai slabe decit cele oblinute inaintea introdu-
cerii probelor critice.

in variania a 1l-a mobilitatea gindirii este solicitatd in mai mica
masurd deoarece indiciile de mdrime, formi si culoare se adaugd dupd un
numdr de 7 probe in care singura trdsaturd distinctivd este in calegoria
imaginilor de pe cutii. Din rezultatele cuprinse in tlabelul 3 reiese ca in
aceste condifii desprinderea elementului comun se realizeazad mai usgor, desi
nu in aceeasi masurd in diferitele etape de dezvoltare. Cu cit nivelul de
dezvoltare este mai redus — fie cd este vorba de copii normali de o virsta
mai micd, lie de copil intirziati mintal — cur atit varianta a Il-a aduce o
imbundtitire mai mica.

Tabelul 3
Proeentul copillor care au rezolvat coreet ultimele 5 prohe (varismia n H-i)
Copili
normali intirziati mintal

Clasa T | Clasa I [ClasaIII| Clasa I |Clasa IT | Clasa III

Ltezolvari

corecte (in%,} { 25,00 59,09 62,08 0,00 0,00 50,00
Diferenta fati

de varianta I | +3,27 +21,59 | 422,73 —7.69 | —12 + 338,89
N-rul subiectilor| 25 22 29 13 24 16

Cum se explicd faptul ca la elevii normali din clasa 1 Tmbunatéiirea
rezultatelor este mai micd decit la elevii din clasa a [l-a si a 11l-a, iar
la elevii intirzia{i mintal din clasa I si a Il-a apare chiar o inrdutatire?

Fenomenul rezulld, in ultima analizd, tol din inerfia gindirii, inertie
favorizatd insd de o altd conligurare a condifiifor. In varianta a doua
elevii incapabili sd desprindd elementul categorial, negésind in primele
perechi de stimulen{i nici un element distinctiv concret (cutiile din fiecare
pereche liind identice ca formi, mirime si culoare), formuleazd ipoteze
lipsite de orice temei, care sint men{inute pind la ultimele probe $i creeazd
o stare de ,cecitate” fa{d de criteriile de mérime, forma, culoare, ce se
adaugd ulterior. Astfel, in varianta a Il-a creste procentul copiilor care
considerd ca pozifia cutiei ar constitui elementul distinctiv. Mult mai
frecvent apare s$i alirmatia, neintemeiatd, ca s-a auzit bomboana sunind
in cutie.

Dinamica procesului de gindire si efectele negative pe care le exer-
citd inerfia asupra procesului de generalizare reiese in mod evident si
din compararea reactillor motrice ale subieciilor cu reacliile lor verbale.

Asa cum s-a mai spus, subiectilor i se cerea la siirgitul fiecarei
probe sa indice criteriuj dupd care s-au condus in alegerea uneia sau
alteia din cele doud cutii.

Forma superioara de rezolvare a situatiei experimentale constd in
desprinderea elementului esential si in actualizarea semnalului integrator
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corespunzitor (,,animale”, ca indiciu pozitiv si ,fructe §i legume* ca
indiciu negativ).

La unii copii semnalul integrator (notiunea gen) se actualizeazd de
ia primele 2—3 probe si rdmine activ, ca un principiu organizator al acti-
vitatii, pind la siirsitul experimeniulvi. Dupd ce semnalul integrator s-a
actualizat deplin, subiectii rezolvd probele firad sa ezite si fdra sa se mai
lase influentati de elementele variabile, neesentiale. Ddm mai jos un
fragment de protocol, care exemplilicd acest gen de rezolvare.

R.V. {el. a IT1-a, se. de masd)

grb:gtlzi Reactia Relatarea verbald Observatiuni
2 + ? ? Nu poate justifica reactia
Pentru ci unde este bomboana
3 + cutia este cu animale.
4 + Pentru c3 este cu animal.
3 + Pentrn ci este un animal.

Experientele au scos in eviden{d posibilitatea unel acfiuni latente
a semnalelor integratoare. In aceste cazuri integratorii verbali regleaza
intr-o anumitd masurd activitatea, fard a se reflecta imediat in relatarea
verbald a subiecfilor. Pentru exemplificare dam mai jos un fragment de
protocol. . :

PR, (cl. a III-a, se. de masi)

grzgii Reactia Relutarea verbald Observatiuni
17 —
16 + ¢ ? Nu poate justifica reactia
15 -+ Stiu dup# cerb.
14 - Stiu dupa tigru,
13 + Stiu dupi ouie.
12 4 Stiu dupit cocos.
11 -+ Stin dnupd cal.
10 -+ Acum infeleg, unde sint animale
acolo este homboana.

Uneori subieciii rezelvd intreaga serie de probe, dar notiunea gen
nit se actualizeazd decit spre sfirsitul experimentului sau in relatarea
finald. Tn cursul probelor acesti copii i justificd alegerea prin prezenta
imaginii de pe cutie, dar elementul comun al imaginiior este stabilit nu
prin notiunea gen, c¢i prin notiuni ce reflecid o activitate a animalelor,
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mai frecvent activitatea de a minca, actualizatd probabil datorita insusicii
bombeanei de a fi comestibila.

M.D. {el. a TiI-a, g¢. de masd)

N-ral

probei Reactia Relatarea verbald Observafiuni
17 - ? ? Nu poate justifica reactia
16 - C4 pisica a inghitit-o.
‘15 + 4 a mincat-o cerbul.
14 4 C4 a mincat-o mieclul.
W. A (¢l a Tln, ge. de masi)
;:;;fi Reactia Relatarea verbald Observafinni
2 4 Pentru cd-i place caprei bomboa-
na, ci sint desene pe cutii, si de
pe desen, cd-i plac caprei bom-
hoanele si dacd-i dai ménincai.
3 - Pentru ca rogia e dulee.
4 -+ C# ursului {i plac bomboanele,
5 + C4 puiului dacd i-o dai o inghite,
6 + Pentru ci porcului ii place, dacd
i-o dai o inghite,
7 + Pentru cd vaciiii place... sau nu-i
place? Asta nu ytiu daci {iplace
sau .
8 + Soarecelui daci-i dai o bomboani
ti-o roade.
13 + Pentru ¢i oii ii place bomboana.

Am infeles jocul!

Exp:. ,Ce-ai inteles?"’

Sub. : ,,Ci la animale sint hom-
boane, ¢i la lueruri nu le plac
bomboanele, nu pot si mi-
nince homboane,”

In astfel de cazuri, cind integrarea notiunilor specie se realizeazi nu
prin noliunea gen, ci prin notfiuni care desemueazd o fctie sau o insu-
sire comunid elementelor respective, reactiile n-au o sulicientd precizie,
apar uneori reactii gresite, determinate de asociatii neesentiale.
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C.Gi. (e). I, se. de masi}

Relatarea verbald

Observatiuni

N-rul .
probei Reactia
24 p—
2 -4
4 -+
3 +
9 +
10 -
14 +
16 4
17 -+
18 +

? :
Fiindcd-i giscd ¢i gisca puinincd
griunte si inseamnd cii este
bomboana, nu?

La wrs cdl wrsul numdninecd grdunge

st miura e ca wun fel de bomboane
st seamdnd cu bomboana,

La giini, ¢i glina mioinel
griunte, priunta e c¢a un fel
de bombeand, nu?

Céd lebenita are simburi ¢a bom-
boana.
Citelul mininci griunte.

Acum nu gtiu, cred ci e la tigru.

Exp.:,,Decce crezi ciela tigru ¢”

Sub. : ,,Cd tigrul maninci... aici
azvirle dupd ceva, dupd griun-
te, precis e la tigra'.

E la pisici fiindcd pisica mi-
nincy...se...bom,... asta ou gtin.

Exp.:,,Unde e bomboana ?

Sub. : ,,La pisica.., fiindcd pisica
se azvirle dacd-i arunci un
griunte, crede ci-i de mincare’’.

La e¢dmila, fiindcl are in spate ca
nigte roate gi e ca o griunta.
Sau nu, e la leu, fiindei leul c¢ind
i aruoci ceva micut crede ci e

de mincare.

' Nu poate justifica reactia.

Reactioneazi dupd o lungd
ezitare.

Reactioneazd dupi o lungi
ezitare,

Isi corecteaza reactia
inigiald.

Dupd cum se vede, subiectul C.G. stabileste ca element comun activi-
tatea de a minca. Primul animal in legiturd cu care face aceastd afir-
matie manincd graunte $i, din cauza inertiei gindirii, copilul nu se poate
desprinde de noliunea de graunfe, Stiind insd ci unele animale nu
ménincd griunfe (desi uneori face $i afirmatii gresite, proba a 10-a)
subiectul ezitd sd reactioneze sau modificd relatarea verbala in aga fel
incit' sd incadreze notiunea de griunte intr-un nou context: ,ligrul se

azvirte dupd graunfe®,

untd“ etc.

wcamila are in spate niste

roate si e ca o gré-
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stabilesc drept element comun activitatea de a
minca, dar in timpul desldsuririi probelor amintesc si alte activitdti carac-
teristice animalului respectiv.

AA (el L, se. de masi)

er-;l‘:pl(lai | Reactia Relatatea verbald Observatinni
l S—
2 - ? ?
3 + In cutia cu rosu.
+ + Stin dupd pozi, cd..
5 + Stin ¢d giina méinincd multe
graunte.
i + C& porcul minined mult 4i dupid
asta cunosc.
7 -f- Dupi cd... vaca manined,.. dopd
pozi, ¢d vaca minincd mult.
4 4 Dupd pozd ci gtin ¢ goarccele |
ménined brinzi, i
9 - Dupi cd... stin cid vulpea vipe sd
fure paini,
10 + Dupd pozd, calul mininca fin.
£l + Dupi pozd, cocogul cintd dimi-
neata ca siscoale lumea la luern.
12 + Dupi pozid, citelul cind vime ci-
neva anunti stipinul,

Sub.: ,,In care erau desenate
animale’’.

© Dilicultatea actualizarii semnalelor integratoare apare in mod deose-
bit de evident la subiec{ii care isi justificd reactia prin indicarea neselec-
tivd a imaginilor de pe cutii, {drd s sesizeze regularitatea existenta.

P.I1. (el. a If-a, $¢. de masa)

N-rul

probei l Reactia Relatarea verbald
‘ ——
............ R

9 l - Am cunoscut cutia dupi vulpe,
i . .. " . cal,
11 | = ” " iy ,»  lubeniti.
12 | — . ' . v, lamiie.
13 + " ’" o , miel,
14 - 1 " . ,»  bostan,
15 -+ " " . o ceth.

i

Observatiuni
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Aceastd categorie de subiec{i reactioneazd la inlimplare, dar in rela-

tarea verbala, din ansamblul de insusiri ale stimuleniilor (insusiri per-
ceplibile in momentul relatirii), ei desprind §i numesc imaginea. I

tabelul 4 se poate vedea cd la copiii intirzia{i mintal acest tip de relatari

Tabelul 4

Trasdturile indicate la ultimele 3 probe de cdtre subieeti ca find eauza reaetiilor tor {varianta I}

Copli
Trasizl‘x;;% l:drl:::; edir ept Normali intitziati mintal
Clasa I |Clasa IT | ClasaI11 | Clasa I | ClasaTT ; Clasa TTI
1 Se utilizeazd notiunea
gen ,animal’” 8,69 25,00 21,42 — — —
¢ Se denumesc imaginile
animalelor 13,04 4,16 7,14 — — —
7 Se denumesc atit imagi-
nile de animale, cit gi :
cele de frocte si legnme 39,13 12,50 10,71 46,15 48,00 33,33
# Se indicd culoarea cutiei 8,69 12,50 7.14 30,76 16,00 11,11
- Se indicd forma cutiei 13,04 12,50 14,28 — — 22,22
? Se indicd pozitia cutiei 4,34 - 14,71 — - -
, Nuse dia nici o motivare 8,69 12,50 10,71 7,69 28,00 11,1%
Motivari neclasificabile 4,34 20,83 17,85 15,38 8,00 22,22
N-rul subiectilor 23 24 28 13 25 18

/

este cel mai frecvent. La

subieciii norinali frecventa unor astiel de rés-

punsuri este mai micd deoarece, odatd ce copilul si-a fixat ateniia asupra
imaginilor, denumirea diferitelor animale si a diferitelor iructe atrage
dupd sine actualizarea semnalelor verbale tntegratoare, a nofiunilor gen.

Varianta a 1l-a favorizeaza actualizarea nofiunii gen. Imbunatilirea
rezilltatelor se observa alit sub aspectul procentului subiectilor la care se
actualizeazd notiunea gen (tabelul 5), cit si sub aspectul numarului de
probe necesare pentru a se realiza actualizarea.

Tabelul 5
Procentul eazurilor de aetnalizare a notlunii gen In varianta I gi a -a

Copii

intirziati mintal

II

normali
II

III
1r

Irt I
II 1

Clasa I

Varianta I

I I I I II H I1 I

Actualizarea
notiunii
39,09

04,00 5,55

gen (in %) 21,42 | 51,72 0,00 |0,00| 0,00 50,00

Numerosi sint subiecfii care formuleaza ipoteza cd elementul dis-
tinctiv ar ii culearea, marimea saun pozitia cutiilor (tabelul 4). Gradul
de inerfie al procesului de gindire poate fi dedus din compararea criterii-
lor invocate de subiecti drept cauzd a reaciiilor lor la primele si uitimele
probe. La copiii intirzia{i mintal, in majoritatea cazurilor, explicatia data
in primele probe se mentine pini la siirsit, in ciuda faptului cd criteriul
anintit nu s-a dovedit valabil (tabelul 6).

8,181 11,50 | 25,00
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Tabelul 6

Procentul cazurilor in eare criteriul invocat drept exnzid a reactiel ln prima probit
este mentinut pind la vitima probit (cu exeeptia cazurilor in care in relatare s-a
utilizat notiunea gen). Varlanta 1

Capii

normali intirziati mintal

Clasa 1 | Clasa T1 l(.‘.lasa U1 | Clasa T | Clasa 1T |Clasa TiI

Rezultate 7
in 9 25,00

27,00 21,73 92,30 92,00 30,00

Deosebit de evident apare fenomenul inertiei gindirii din analiza frec-
ventei cu care este amintitd culoarea drept cauzd a reactiilor in primele
$i ultimele probe ale celor doud variante (tabelul 7).

Tabelul 7

Freeveniu eu eare este amintiti culozrea in refatirile verbale ln primnele si ultimele 5 probe
(Hezultate tn 9,)

Copii
normali intirziati mintal
Clasa 1| I1 111 I |1 I1I
Varianta | I 1| 1 | m |1 [ | 1 Juj{ 1 ju| 1|1
Primele 5 -
probe 34,78(0,00| 16,86 000| 714| 0,00 32,15l0,00] 16,00[0,00] 12,05| 0,00
Ultimete 5
probe 8,64]0,00] 12,50| 0,00f 7.11| 0,00] 30,7]0,00| 16,00 [0,00] 11,00 0,00
In varianta 1 culecarea — care constifuie o trasdturd diferenfiatoare

in primele probe — continud sd fie amintitd, din cauza inertiei gindirii,
$i in ultimele probe, desi cele doud categorii de stimulenti nut se mai
deoscbesc sub acest aspect. In schimb in varianta a 1-a. in care stimu-
lentii pozitivi si cei negativi sint la fnceput identici sub aspectul culorii,
accasta nu mal este sesizatd, tot din cauza inertiei gindirii, nici in uiti-
mele probe, cind esle prezeuld ca o trasaturd comund a stunulentilor
pozitivi.

Dupi cum se vede din {abelele 6 si 7, Ienomenul inerfiei apare atit
in relatarile copiilor normali, cit si in cele ale copiilor inlirziaii mintal.
Totusi, intre cele doud categorii de copii existd deosebiri nu numai din
punct de vedere al frecventei cazurilor la care este prezentd inertia, ci si
din punct de vedere calitativ. Subiectii normali, chiar atunci cind nu se
pot desprinde de criteriul utilizat fn relatdriie inifiale, cautd si adapteze
intr-o oarecare misurd formularca lor verbald la caracieristicile slitmulen-
tilor prezenti- Copiii intirziati mintal reproduc de cele mai multe ori
aceeasi formulare verbald, in mod siercotip, folosind chiar si aceceasi
intonatie. De exemplu, unul din subiecti, la intrebarea, ,De ce crezi ci
bomboana este aici®, réspunde in mod invariabil, ,,De aia“. La ullimele
probe aratid cutia si, fdra a mai fi intrchat, spune, cu aceeasi intonafie,
oPe aia“. Ddm mai jos citeva exemple de relatdri verbale caracteristice
pentru copili intirziati minial.
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AL (el I, se. ajut}
N-rul - M bservatiuni
Reactia Relatarea verbald Observaliuni
probei j
8 -+ Dupd ce o cunosc ci e...rosie.
9 -+ Dupi ce o cunose cd e verde.
10 + Dupd ce o cunosc ci ¢ albastrd.
1 — Dupi cc o cunosc cii e albastrd. | Iaexzact cutia e galbeni,
12 -+ Dupd ce o cunose cd e albastrd. | Imexact, cutiae verdeinchis
13 - Dupid ce o cunosc ¢d e neagré, Inexact, cutia e galbeni,
14 4 Dupi ce o cunosc ci e albastrd. | Inexact, cutia ¢ galbeni.
13 + Dupd ce o canosc cd e peagrd. | Inexact, cutia e albd,
16 - Dupi ce o cunose cd ¢ albastri. " " "
17 — Tupd ce o cunosc cd e neagra. " " "
18 — Dupd ce o cunosc cd € neagra. 0 1 i
Exp.:, In care cutii au fost bom-
boane ?”’
Sub. : ,,Dupi... albastri’’.
Exp. :,, In care cutii au mai fost
bomboane ?**
Sub. 1 ,,Dupd neagrd’,

Subiectul A.IL. reaclioneazi la intimplare, dar fsi justificd reactia prin
culoarca cutiei. Nofiunile utilizate in relatdrile de la probele 8—10 cores-
pund culorii cutiilor {(desi in mod aproximativ, culoarea rozd fiind denu-
mitd rogie, cea verde — albasfrd). Incepind de la proba a 1l-a rdspun-
surile dobindesc Insa un caracter stereotip, copilul repetind in mod alter-
nativ nofiunile ,albastru“ si ,negru“, care nu mai corespund citusi de
pulin cu culoarea cutiilor. Mai mult decit atit, in relatirile sale subiectul
utilizeazd si un fragment din intrebarea experimentatorului (,Dupd ce
cunogt: cutia in care este bomboana? ), fira a-i da intonatia de interogare.

Un fenomen asemandior se observad §i la subiectul S$.A.

5.4 (el. I, se. ajul.)

p?(;;zll Reactia Relatarea verbald Observatiuni
2 + Ci e rosu.
3 - Ci e... dupd verde.
4 + Cd e dupi rogu.
5 - Cid e dupid verde,
6 — C4 e dupd galben.
? - Ci e dupi... albastru.

Subiectul P.V., al cérui protocol il ddm mai jos, a incercat probabil
sd stabileasci de cile ori se alld cutia cu intdrirea la dreapta si de cite
ori la stinga. Aceastd situatie se reflectd in relatarea verbald sub o for-
mulare neprecisd si stereotipa.
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P.V. {el. a HI-a, ge. ajut.)
N-rul R . 1 -
probei eactia Relatarea verbald Observatinni
8 + Tot asa am wumirat,
Exp. :,Cum?”
Sub. : ,,Pind 1a 10",
3 Tot aga am numirat,
10 — Tot ata am numirat,
11 ‘ Am num’irat asa.
12 - Am numdrat tot aga.
13 + Am numirat tot asa.
14 -— Am nomirat tot aga.
15 - Am numdrat tot aga.
16 - Am numirat tot asga.
17 - Am pumdrat tot asa.
18 | - Am numirat tot asa.

Caracterul stereotip al

formulérilor se accentueazd in general spre

stirgitul probelor, dupd cum se poate vedea din protocolul de mai jos.

F.A. {cL. a IIl-a, se. ajut.)

PT(;;E: Reactia Relatarea verbald Observatiuni
2 - O cunosc cd are... & la fel tot
ca aia.

3 + E la fel tot ca aia.

4 - E la fel tot ca aia.

3 4 L 1a fel tot ca aia.

6 - E la fel tot ca aia.

7 - E in asta mica.
Exp.:,De ce crezi cd e in

aceasta?”' .

Sub. : ,,C4 e la fel en aceea’’.

4 + E in asta mare.

Exp.:,.De ce crezi ¢cd ¢ in

aceastd cutie?”’

Sub. : ,,Cietotlafel cu aceea

rotundi’’.
9 — In asta mici.

Exp.: ,,De ce crezi cdl e aiei?’’

Sab. : ,,C4 era si ailaltd micd’.
10 + In asta mare,

Exp. :,,De ce crezi cd bomboana

este aici?"

Sub. : ,,C4 era §i acealiilaltd mare’.
i1 + Ci era la fel cu cealdlalts.
12 + C3 era la fel cu cealdlaltd.
13 — Ca era la fel cu cealdlaltd.
14 - Ci era la fel cu cealilalta.
th 4 Cd era la fel cu cealidlalti.

16 - Cé era la fel cu cealalalta.
17 + C4 era la fel eu cealidlalti.
18 — Ci era la fel cu cealilalts,

6 — Psihologia
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Trebuie subliniat faptul ca relatdriie verbale nu constituie intotdeauna
o redare fideld a criterinlui dupd care s-a orientat subilectul in reactia
sa. Sint frecvente cazurile cind copiii improvizeazd o justificare, pornind
de la insusirile cutiilor percepute in momentu! relatarii.

Justificdrile improvizate se deosebesc de explicatiile autentice si adec-
vate prin faptul ci nu au o suficientd tundamentare in experien{a ante-
ricard a subiectului. De exemplu, unul din copii reactioneazd corect la
proba a 4-a, motivind reactia prin forma rolundd a cutiei. In proba a 5-a
el indicd, in mod gresit, tot cutia rotunda, dar isi justificd reacfia pe baza
imaginii: ,pentru cd e o prund”. Semnificative in accastd privin{d sint
relatarile subiectului T.P,

T (el a I1I-a, se, de masd)

Nerul | Pozitia | oo tia Relatarea verbald Observafinni
probei cutici :
o stinga -+ Pentru ¢i este cutia mmai mare,
10 . + o
11 dreapta + v m e " " Tnexact, cutiile sint la
12 stinga + v e . " fel de mari.
13 dreapta -+ Pentru ci are culoarea mairogie. Inexact, ambele cutii an
14 stinga - Toate cutiile an fost ka dreapta | culoare verde.
cu bomboane. Inexact.
Exp.:, Aceasta unde este?”
Sub. :-,,La dreapta’.
Exp_ ., Arata dreapta 1 Copilul aratd mina Sﬁngfl,
15 dreapta + Pentru cd odatd a fost in cutia | apoi se corecteazi.
stingd 5i odati in dreapta i
acum e in drecapta.
16 " — Pentru ci §i cealalti a fost in
dreapta si acum este in stinga.
17 stinga — Pentru ci gi in trecut a fost in
cutja din stinga... din dreapta.
18 dreapta A Pentru ci data trecuti a fost in
stinga si acum e in dreapta.
Yxp.:, In care cutii an fost
bomboane ?*”
Suhb. : ,.In cutiile cu animale s
in cutiile din partea dreaptd si
stinga’’. l

Reactiife corecte succesive (probele 8-—15), precum i faptul ca in
relatarea verbala iimald subiectul se referd si la existenfa imaginilor de
animale, sint o dovada a actiunii reglatoare latente a notiunii gen. Subiectu!
isi justificd insd reaciiile pe baza alior indicii. lncepind cu proba a 14-a,
indiciul utilizal in relatarea verbald devine dominanmt (pozitia stimulen-
tului} si subiectul i se mai poate orienta in situatia experimentald. In
relatarea finald se reflectd atit indiciul corect, care a servit ca punct de
reper in primele probe, cit si cel dominant in wltimele probe, copihul
facind afirmatia c& bombhoana s-a gésil ,.in culiile cu animale si in cutiiie
dire parfea dreapta st stingda“,
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Fenomenut justilicdrii improvizate a reactiilor a fost semnalat si de
alfi antori. Astiel, E. F. Heidbreder [1] aratd cd cu cit copiii sint mai
mici, cit atit tipul cel mai frecvent de explicare a cauzei reactiei lor intr-o
probd de gindire constd in molivafii bazate pe observalii realizale dupd
ce actiunea a avut loc.

Dupa prezentarea celor 18 perechi de cutii, subiectilor 1i se puneau
urindtoarele inlrebdri: . In care culit au fost bomboane?”, ,In care cutii
n-au lfost bomboane?” In general relatérile verbale provocate de aceste
totrebért n-au deplsit calitatea relatirilor ce aveau loc dupi fiecare probi.
Procentul copiilor care la sfirgitul experimentului au utilizat votiunea gen
o fost totusi mai mare decit cel obfinut la ultimele 5 probe. La subiectii
dint clasa [ acest procent a fost cu 4,3 mai mare, la clasa a 1l-0 cu
41, iar la clasa a IH-a cu 106, Cum se explicd aceste diferenle? In
relatirile consecutive fiecdrei probe, stimulentii fiind prezenti, elementele
concrete percepute exercitd o actiune inhibitivd asupra notiunii gen,

Deosebit de evident apare acest fenomen inhibitiv la unul din subiectii
fotfrziafi mintal. Dupd cum s-a mai ardtat, la nici unul din cei 56 copii
Intirziati mintal cupringi in prima varianld a experimentului notiunea gen
nu s-a actuatizat in cursul celor 18 probe. La unul singur notiunea gen
este utilizatd in relatarea finald, cu ionate cd situatia experimentald nu
tusese rezolvatd. Dam mai jos un fragment din protocol.

M.R. (el. a IIT-», so. ajut.)

;_;;:_I | Reactia Relatarea verbald Observatiuni
| ) - |
8 B "Fiindci este rotundi si este un soricel, Ambele cutii sint rotunde.
9 - Fiindcd este patratd si este o bucatd
de Iubenits,
10 - Fiinded este patr... este lungniatd putin Ambele cutii sint drep-
st este o nuca. tunghiulare,
11 - Fiindcd este patratd si este un mar.
12 - Fiindecd este.., patratd.
13 - Fiindcd este patrati,
i4 -+ Fiindca este pufin lunguiatd si este
o pisica.
15 + Fiindeid cste patratd gi este un cerb pe ea.
i6 - Fiipdcd este patrati si...
17 - " " .
18 - Fiindcl este patratd i este un... fiinded
este patrati,
Exp.: ,.Fn care cutii au fost bomboane 7’
Bub. : ,,In cutii patrate si rotunde’™,
Exp.: i care cutii av mai fost bom-
boane "’
Sub.:,,In acelea in care an fost animals”.
Exp. ., Tn care cutii n-au fost bombaune ¥
Sub.: , In cutiile in care n-au fost
hoemboane erau cu fructe pe cle”.

Experimentul esie reluat, prezentindu-se din nou percchile de cutii,
intr-o ordine intrucitva wodificatd, La prima probd (perechea a 5-a de



84 Mariana Resca 16

cutti) subiectul reactioneazd gresit, motivind in felul urmaitor alegerea:
»Fiindca este rotundi si este o prund pe ea”. Urmitoarele 7 probe sint
rezolvate corect, dar in relatdrile verbale subiectul aminteste, pe lingd
denumirea animaluhiti, si forma cutiei, desi forma nu putea censtitui un
element distinctiv, fiind utilizate acele perechi care erau identice <ca forma,
marime si culoare. Relatarea verbald finaid (in absenfa stimulenfilor)
este din pou corecta.

CONCLUZII

I. Procesul de generalizare se destdgcard in tunp. Slabilirea genera-
lutui este precedatd de formularea unei sau mai wmultor ipoteze, de elimi-
narea ipotezelor indirmate de practicd. Ineria gindirii, capacitatea redusa
de a renunia la ipotezele gresite se repercuteaza negativ asupra activitatii
de generalizate.

2. Inertia gindirii este un fenomen care se intilneste atit la copiii
intirziati mintai cit si la cei normati.

3. Intre copiii normali si cei Intirziali mintal exisld diferente canti-
tative semnificative tn ceea ce priveste iner{ia gindirii. Astiel, ta 92% din
elevii clasei I si a Tl-a si la 509% din elevii clasei a 11l-a a sgcolii ajuta-
toare criteriul de culoare, formi sau mérime amintit drept cauzi a reacliei
in primele probe este mentinut pind la siirgit, in cinda nereusitelor repetate
si a faplului c¢d cele douad categorii de stimulen{i erau ideniice sub aceste
aspecte in ultimele probe, La elevii normali din clasa | fenomenul a aparut
cu o frecventd de 259, iar la cei din clasa a 11I-a irecventa a fost de 21%,.

4, Pe lingd deosebirile cantitative intre cele doud categorii de copii
existd si diferente calitative. Relatirile verbale ale copiilor intirzia{i mintal
au un caracter stereotip, pistrindu-se aceeasi formulare verbald, adeseori
chiar si aceeasi intonatie. La copiii normaii, atunci cind existd o anumita
perseverare asupra unui criteriu, se observa totusi o incercare de a adapta
relatarea la caracteristicile stimulentilor prezenti.

5. Diferitele notiuni nu-gi exercitd rolul reglator sub forma ,totul sau
nimic“. Existd grade diferite de actualizare a unei notiuni §i, in consccinta,
grade diferite de reglare a activitatii. Se poate vorbi de actiunea latenta
a notiunilor. Intr-un astlel de caz notiunile regleazd intr-o anumitd misura
aclivitatea subiectului fdrd ca el sa fie de deplin constient asupra principiu-
lui organizator at activiiatii sale,

6. Elementul categorial isi poate exercita functia integratoare nu numai
sub forma nofiunii gen, deci nu numai prin legaturi verticale, ci §i prin
legaturi orizontale, la nivelul notiunilor specie.

7. Copiii intirziati mintal s-au diferenjiat in cursul experimentului in
primul rind prin dificultafile intimpinate in actualizarea notiunii gen. La
nici unul din copiii Intirziati mintal cupringi in experiment (varianta I)
notiunea ,animal® n-a fost utilizatd n cursul celor 18 probe ca principiu
organizator si explicativ al reacfiilor, desi exista in limbajul lor activ.

8. Explicatiile pe care le dau subieclii (relatdrile verbale) in legdturd
cu cauza reactiei lor sint adeseori justificari improvizate, neintemeiate pe
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experientd. Acest fenomen rezultd din faptul ca indiciile pe care s-a spriji-
nit copilul in activitatea de generalizare sint mascate de alte indicii care
se impun perceperil in mementul relatarii.
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COOTHOHIEHHWE MEXJOY TMNPOIIECCOM OBOBLUEHUS
H [MOABHXHOCTBIO MBIIIJIEHHMA ¥ HOPMAJIbHBIX OETEH
U YMCTBEHHO OTCTAJbBIX

(PesomMe)

HPEHMETOM HACTOAWIETO HCCACAOBAHHS ABARETCA BONPOC O JleflCTBHIrl,
OKasblBa€MOM HHEPTHOCTHIO MBIINIIEHHA 1d CIOCOBHOCTD K 000OIEHHAM ¥
JeTed HOPMAJBHREIX H YMCTBEHHO OTCTAJBIX.

PemeHne 3xCIepuvMenTaAbHOR CHTYAUHH, CO3/IAHHOR ¢ 3TOR Neaklo, aBTOp
CTABHT B 3a@BHCHMOCTH CO CHocofHocTbic K 0000meHHo T.e.,, HCXOAH H3
storo, Tpefyercs OGHAPYXUTh OOUIMH DieMeHT JJASA CTHMYJOB, 3aKJIIQUAI0-
Iux B ce6c nogkpendenne (KopoGKH, B KOTOPBIX HAXOAHTCA OJHA KOHGeTa).

Brin nocienoBaTebHO JIaHB, KawJeH pa3, no mape KopoBok (Bcero
18 nap). Iloakpemsenne 3akMiO4aN0Ch B KOPOOKAX, HA KPHLIIIKax KOTOPHIX
6bL10 H306pakKeHO XKHBOTHOE. ¥ NYCTHX KOPoGOK Ha KpHUIKax 6uii# n3obpa-
Xenbl QPYKTH HJIH oBoip, KpoMe 3Toro raaBHOTO M NOCTOAHHOZO TPH3-
Kaka, y ofedx cepHil KOpoGOK OBIIM it JAPYTHe TIPHAHEKH, HeNMOCTORKNHbIE, a
HMeHHO: nset, dopMa H BenuuyuHa (Tabauua Ne. 1). Hauwmnas ¢ 5-ro sxcre-
puMenTa, aBTOp nNpuber K IOCTENEeHHOMY aHHYJHPOBAHHIO HEMIOCTOAHHBIX
NPH3NAKOB, TO NEepeBods NAHKLIH NPH3HAK OT TOJAOMHTEJIBHLIX CTHMYJOB Ha
CTUMyAb  JudpdepeHuipyonme (nycTele KOpoGKH), TO [PUMEHd ero K
ofouM cTiaMyJjaM u3 ONHOA naphl. Takum ofpasoM, npouece o6oGuieHus
Gbln OGYCAOBACH MOABHXKHOCTHIG MBIUIEHHS, CIIOCOGHOCTBI) OTKA3BIBATHCA
OT AAunoro NpH3Haka, KOTOPHIH INIpH CieayioliuxX 3IKcnepuMeHtax Goaplue
HergjleH. 310 GbIIO BOSMOMXHHIM, T.K. PeGenoK MOT yOeKIaThest KAX B Pas,
Obl1a JIH €0 peaxius NPAaBH/bHOR HAM HeT.

[To OKOHYAHMH KAXKAOTO 3IKCIEPHMEHTA, HCIBITYeMHIX CNPalliHBAaJH, MO
KaxoMy [PH3HAKY OHM OPHECHTHPOBAJHCH B CBOell peakuuu. JKCNepiaMent

3aKaHYHBAJCH BOMpocoM, TPeOyIOIMM OTBera o060o0uLaloulero xapakrepa:
»B KakHx Kopofkax Obuiu KoHgerb?”
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DKCNIePHMEHTAJBHAS CHTYALUS CUMTA3Ch DCLUEHHOH, eCJH AETH pea-
FHPOBAZH MPABHJbHO TNPH 5-TH NOCJEJ0BATEAbHLIX 3KCMepUMeHTax. Peayanb-
TaThl OblTH TPOpPatOTAHBl € TOYKH 3PEHHsT Yelexa, Kak [0 OTHOWeNHIo K
JBHI@TENbHEIM PEAKIHAM {(NPaBH.blIOL YKa3dalHe KOPOOKH), TAK & 1O OTIO-
LWIEHHIO K peakiHaM CJHOBECHBIM, HMEH{IO, B JIPHMCHEHHH MOHATHS O MKUBOT-
HOM, K4K 3JEMEeHT HHTCrpartop.

H3 nonyueHHBIX Pe3yJabTaTOR MOXKHO BBIBECTH CJAEAYVIOUHE 38KIOUCHHS,

1. Tlpouece oGoOUEHHA NPOMCXOLAT Bo BpeMend. Brgenenuioo ofniero
npcllilectayer (GOPMYJMMPOBKA OAHOE WM HECKOJIBKUX THIOTE3 W HCKAN-
YeHHC THIIOTE3, OTBCPTHYTHIX NPaKTHKoH. MHepTHOCTH MBIOLIENHA, T.C. HECTO-
cOOHOCTE OTKA3aThesd OT OUIHOGOUHBIX THNOTC3, OTPa)KacTes OTPHLATE LIV
Ha ¢nocofHOCTAX K 0606 HIO.

2. MuepTHOCTh MBILUAEHHS — SBJIEHHE, BCTPEUAIOLIEECs KAK vV VM-
CTBEHHO OTCTAJLIX, TAK ¥ YV HOPMa/IbHBX JeTedl.

3. Mexay ACTEME HOPMAJBHBIME M YMCTBEHHO OTCTAJBIMH HahMo1a-
eTCA 3HAYHTENBHAA PA3HUIA B KOJIMYECTBRHHOM OTHOLIEHHH 4TO KACARTCA
uHeprHocT Mbuosedus. Tak y 92% yuyenuxos l-ro n 2-ro kiaccos, # Y
50% vuceukoB 3-To KM4cca BCOOMOr4TeabHOR IHKOAB, KPHTCPHE (POPMEL,
UBeTa M BCJANYHHBL, YAOMAHYTHIH MMCHHO Kak INPHYHHA peakuuid B ICPBLIX
IKCTICPUMCHTAX, COXPAHACTCA A0 KOHLA, HECMOTpPsi Ha NOBTOPAICHIHECH Hey-
Aaun H TOT (hakT, uTo ofe KaTeTOpHH CTHMVJOB 3TOrO ACNekta ObliH uel-
THUHBL B IOCAEAHWX SKCIEPHMEHTaX. ¥ HODMAJBHBIX JeTell 3T0 SRIenne
moBropsierca B cpennem 209 . _

4. KpoMme pasiuibl 5 KOTIYECTBEHHOM OTHOLIEHMH, Me iy MBYMA KaTe-
FOpHSIMH jJerefl ecTs el paslullé B KAauecTBENHOM OTHOIElHMH. YCTIBIC
OTBETHI YMCTBEHIIO OTCTa/]BIX JeTeH (OCAT CTepepTHRHBIN XapakTep, coxpa-
U TY 3Ke CJI0BecHyio (GOPMYJAPOBRY, Yacto, Jde Ty »Ke HWHTOHALMUIO.
Y HopmManbumx eTel, Koraa OnH [POSBIHICT NeKOTOPYH HACTORYWBOCTL B
OTHOUICHHH OJIOND KAKOArQ-HUOVAR KPHTEpPHA, HabnlogaeTcs BCE e AONLITKE
COITACOBATE CBOM OTBETEl ¢ XAPAKTEPHCTHKOR NPHCYTCTBYIOHIMX CTHMYJIOB.

5. HuKTO ¥3 YMCTBEHHD OTCTAARIX AeTeH, BKAKMUAA U TEX, KTO [IPaBHARNO
POMIKT  SKCHEPAIMCHTAMBHYH) CHTYAUHIO N0 OTHOWENWH K JBHTATE.ThHEIM
peakiusaM, He BOCIOJL30BAMCH, B DPOROJKelud |8 3KCIEpUMCHTOB, TOHA-
THOM L KUBOTHOS, ABAMIONTHMCA OPTaHIBYIOUIMM 1 OOACTIRIOHIHM NTPHILHITON
peaki(nil, Xors 3TO MOHATHE CVILECTBYCT B HX AKTHRUOM CIOBapEe.

6. KaTeropHasbHLiil 2J4eMENT MOMET BHOOIHATL CBOI (PYHKUHIO MITC-
rpaTopa HE TOJABKO Kaxk [ONSTHe pOJa, CACLOBATELHO, HC TOJNBKO INpH
NQCPe(CTBe BEPTHKAIbUBIX CRA3CH, WO M NpH NOCPEACTBE FOPHIOHTHMBHHIX,
Ha yposue poustus BHiaa. Hanprmep, nerd stofi kateropum pemaiwor npa-
BI.ILHO DBCE BOLPOCH, [0 Q40T oObiCIenns Taxere pojga: , KoHdera 31ech,

TdX Kak I'ych ecT 38pua, 4 KOH(Eera Kax 3¢PHO ... TaK KAaK eclIH MBILKC
naTh KoHgeTy, oila ¢f TPRI3ET,
7. OfpscHenissi, JaBacMBIC ACTbMH B CBA3H ¢ OpRYiHON peaxudi, He

BCORIA  OTPMaT KPHTCpHil, 1O KOTOPOMY OHH  OPHENTHDUBAHCH., JTO
ABJ1EHHS BHITCKACT H3 TOUO (PakTa, uTo NPH3HAKH, HA KOTOPHIX pelGEHOK OCHO-
BHIBAJACA B CBOHX ODOOINEHHAX, MACKHPYIOTCH JIPYTHMH NPA3HAKAMH, BOCIIPH-
HATBIME B MOMEHT CJOBRCHOTG OTYeTa,
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DU RAPPORT ENTRE L'ACTIVITE DE GENERALISATION
ET LA MOBILITE DE LA PENSEE CHEZ LES ENFANTS
NORMAUX ET LES ARRIERES MENTAUX

(Résumé)

L’ohjet de la recherche est le probléme des eifets de Pinertie ou rigidité
de la pensée sur l'activité de généralisation chez les eniants normaux et chez
les eniants arriérés mentaux.

La solution de la situation expérimentale créée a cet effet présuppose
une activité de généralisaiion, c'est & dire guelle demande aux sujets de
découvrir 1'élément général commun aux stimulants qui contiennent un sti-
mulus de renfort (boites ol se trouve un bonbon).

Oni été présentées succesivement 18 paires de boites. Le stimuiant
de renfort se trouvait dans les boites sur le couvercle desquelles était des-
siné un animal. Les boites vides portaient sur le couvercie 'image d’un
fruit ou d'un légume. Outre cet indice essentiel, stable, les deux catégories
de boiies avaient aussi des propriétés variables, a savoir: la couleur, la forme
et la grandeur (PL 1). A partir de la 5-me épreuve on tentait d'annuler
successivement les indices variables, soit en transférant la propriété respec-
tive des stimulants positifs aux différenciateurs (les baltes vides), soit en
la contérant aux deux stimulants d'une paire. De cette fagon le proces de
généralisation était conditionnté par la mebilité de la pensée, par la capacité
de renoncer a un certain critére, qui n'était plus valable aux €preuves sui-
vantes. La cliose était possible car I'enfant avail la possibilité de se con-
vaincre chaque lois si sa réaction avait été correcte ou not.

A la lin de chaque épreuve on demandaif aux sujets de dire sur guel
indice ils s'étalent orientés dans leur réaction, L'expérience se terminait par
utle question réclamant une réponse de caractére généralisateur: ,Dans
quelles boites les bonhons se trouvaient-ils?®

La situation expérimentale élait considérde comine résolue lorsque les
sujets réagissaient correctement a 5 épreuves consécutives. Les résulials
ont élé éludiés au point de vue de la réussite tant sur le plan des réactions
motrices (Uindication correcte des boites) que sor le plan des réactions
verbales, cest a dire de 'actualisation de la notion d'animal comme élément
intégrateur.

De lanalyse des résultats se dégagent les conclusions stivantes:

1. Le procés de généralisation se déroule dans le temps. La conceplion
du général est précédée de la fermulation d'une ou de plusieurs h)polhi,se:r
et de U'élimination des hypotheéses infirmées par la pratigue. L'inertie de la
pensée, la capacité redl,ute de renoncer aux hypotheses fausses se réperci-
tetit négativement sur Vactivité de généralisation.

2, Iinertie de la pensée est Ul phénamene qui se rencontre aussi blw
chez les culauts arriérés mentaux que chez les enfants normaux,

3. Entre les enfants normaux et les arriérés mentaux il existe des dilfé-
rences quantitatives signilicatives en ce qui concerne linertie de la pensée.
Ainsi sur 929, des éléves des premilre et deuxiéme classes et sur H0% des
éléves de la 3-me de 'école auxiliaire, le critere de conleur, forme ou gran-
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deur mentionné comme cause de la réaction dans les premiéres épreuves,
est maintenu jusqu’au bout, malgré les échecs répétés et le fait que les deux
catégories de stimulants étaient identiques scus ces aspects dans les der-
nieres épreuves, Chez les éleves normaux des classes correspondantes le
phénomeéne est apparu avec une {réquence moyenne de 200,

4. Outre les difiérences quantitatives entre les deux catégories d'en-
fants, il existe aussi des différences qualitatives. Les relations fourriies ver-
balement par les enfants arriérés mentaux ont un caractére stéréotype, gar-
dant la méme formulation verbaie, souvent méme une intonation identique.
Chez les enfanis normaux, lorsqu’il existe une certaine persistance par rap-
port & un critére on observe cependant un eilort pour adapter la relation
verbale aux caraciéristiques des stimulants présents.

5. Aucun des enfanis mentalement attardés soumis a 'expérimentation
(variante I}, y compris ceux qui onl résolu correctement la situation expéri-
mentale sur le plan des réactions motrices, n’a wtilisé au cours des 18 épreuves
la notion d’,,animal® comme principe organisateur et explicatil des réac-
tions, quoique cette notion existdt dans leur langage actif.

6. L’élément catéporiel peut exercer sa fonction intégratrice non seule-
ment sous fa forme de la notion de genre, donc non seulement par des
liaisons verticales, mais aussi par des ilaisons horizentales, au niveau de la
notion d'espéce. Par exemiple, les sujets qui entrent dans cette catégorie
résolvent correctement toutes les épreuves, mais donnent des explications
de ce genre: ,le bonbon est ici parce que P'cie mange des grains et que le
honbon est comme un grain... parce que si on donne un bonbon a une
souris elle le ronge®.

7. Les explications que les sujets donnent (relations verbales) en rap-
port avec la cause de leur réaction, ne reflétent pas toujours le critére
d’aprés lequel ils se sont orientés. Ce phénomnéne résulte du fait que fes
indices sur lesquels P'eniant s’est appuyé dans lactivité de généralisation
sont masqués par d’autres indices qui s'imposent a fa perception au moment
de {a relation verbale.



UNELE ASPECTE EDUCATIVE ALE INSTRUIRII
IN PRODUCTIE

de
DUMITRU SALADE, RODICA UCODREANU

I. FPROBLEMA CERCETATA

Problema centrala care se pune in fafa scolii in etapa actuala este pre-
gatirea tineretului pentru viatd, penfru munca productivd $i asigurarea
participdrii acestiuia la opera de construire a noili societdti socialiste. Reali-
zarea acestei sarcini presupune cu necesitale legarea educatiei tinerci
generatii de viaid, de practica construirii socialismului. ,,Nu am avea
Incredere in invdtdmint, In educatie, in instructiune — spunea V. I. Lenin —
dacd ele ar fi limitate la scoald si rupte de zbuciumul vietii* [I, p. 277|.

Desavirgirea construirii socialismului trebuie sd mearga in sirinsa lega-
turd cu ridicarea constiinfei maselor la un inalt nivel de dezvoltare.

Una din notele distinclive ale constiiniei socialiste este noua concepiie
$i noua atitudine latd de muncd, ce rezulld din schimbarea caracterulud
mungcii In orinduirea socialista. De aceea, dezvollarea ultilaterald a tinerei
generatii include ca parte componentd si pregdtirea pentru munci, tar prin-
cipivl imbindrii invatdmintelui cu munca productivd, devine principiul orga-
njizatoric fundamertal care std la baza murneii instructiv-educative.

Acest principiu este reflectat in directivele Congresului al 1l-lea al
P.M.R., care subliniaza importanta orientdrii invatdmintului nostru in direc-
tia elabordrii unui ,program de masuri pentru ca elevii scolii noasire,
unind invd{dtura cu munca productivd, si capete deprinderi practice, dra-
goste pentru murnca fizicd si s se orienteze spre diferite profesiuni potrivit
inclinatiitor lor, asigurindu-se dezvoltarea muiiilaterald a tineretului scolar®
[3, p. 94].

Principiul imbindrii instrucfiei cu produciia nu Inseamna pur §i simplu
realizarea unei leglturi formale cu praduciia, o anexare a activitdlii scolare
la procesul tehnologic de productie, in urma careia elevii isi insugesc doar
deprinderi de muncd in diferite domenii ale productiei. Legarea invitamin-
tului de munca productivd presupune apropierea si inifroducerea dinamicii
vietii sociale in cadrul procesului de invdtdmint, inseamnd aducerea in
gcoald a pulsului viefil sociale, a specificului vietii colectivului de produciie
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cu alitudinea sa fatd de muncd, co iraditiile sale. Numai astiel inteleasa
imbinarea invaidmintului cu munca productivd va putea determina modifi-
cari calitative si pe planul constiinter si pe planul conduiter.

Miinca in preductie a clevilor este adeseori vdzutd intr-un med ingust,
unilateral, ca o activitate care excrciti influenia asupra dezvoltirii elevilor
si atit, Se uitd laptul céd la o analizd complexa a acestui proces ics la iveald
mult mai multe aspecte care sustin lmabinarea ei cu instruciia.

Munca reprezinta un puternic mijloc de eductie care ajuld nmui numai
la dezvoltarea arganismului copliler §i la fasusirea unor deprinderi practice
de munca, ¢f mai ales la legarea colectivului de elevi de colectivele munci-
toresti din intreprinderi, de pe santiere si de pe ogoare, la apropierea scolii
de viata.

Murnica este un puternic educator, scrie N. 1. Boldirev. Ea este baza
matertald cea mai tramicd a educatiei politice si ideologice, a formarii con-
ceptiei despre lume $i a profilului moral al omutui. Munca serveste drept
bazd a dezvoltdrii armonicase, multilaterale a individului {4; p. 51}. Pri-
vita in felui acesta munca devine nu numai un element de fegdturad cu viata
sociald c1 si o conditie pentru educarea dragostel fatd de muncd si pentru
formarea constiintel socialiste a elevilor. Numai in minca laolaltd cu
inuicitorii si tdranii poti deveni civ adeviral comnmist [2; p. 426], spunea
V. I, Lenin.

Antrenarea elevilor i procesul produciici de valori materiale sporeste
valoarea educativd a muncii, Timbinarea instructier cu munca productivd
reprezinta o formd inporiantd de realizare a sarcinilor care revin scolii
in etapa actuala.

Instruirea in productie, poate fi privitd ca un proces complex si de
lungd duratd in care putem distinge cel pufin irei etape mai importanie.
Tt prima etapd preocuparca scolii se axeaxd pe pregdtirea psihologicd a
eleviior pentru munca, pe familiarizarea lor cu unele sarcini generale, pe
trezirea interesuiui si a dorintei de a desfdsura o muncéa de ntilitate sociala
si de a-1 apropia pe elevi de conditiile muncii colectivelor de productie.

In a doua etapd accentul cade pe iniflerea practicd si teoreticd a elevi-
lor in tehnica si specificul procesului productiei legat de o anumitd ramuri
de productie. Sarcing  acestei etape constd In dobindirea principalelor
deprinderi practice de muncd, care stau la baza viitoaret lor proiesiuni si I
parliciparea activd a clevilor la fususi procesul de productie. Aici se largesc
cousiderabil efementele politehuice In instruirea elevilor.

In cea de a treia clapd, tinind seama de deprinderile practice de bazi
insusite in etapas anterioard, tindrud va desfasura o wmancd orientatd in
deosebi spre specializareq si ridicarea ealtficdrii sate prolesionale.

hioprima etupd, in care pregétirea psihologica se impleteste strins cn
munce lizicd preductivd, munca in alelierc.e scolare organizatle ca minci
productivd ortentald spre realizarea unui produs ¢ o valoare sociald con-
cretd, se dovedeste a bl cea mat eficientd forma, In cadrul muncil presiate
itr ateiterele scolare se concretizeazd sensul scaial al muncii si a sarcinitor
scolare care stan in faia elevilor. Perspectivele sociale indepartate devis
aprapiate, contopindu-se cu telul direct al activitd{ii si tn consecinia, capata
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mult mai multd eficienta. Elevii au posibilitatea sd simtd prin proprie expe-
rientd satisfactia cd produc lucruri fnlositoare. In plus, in conditiile tehnicii
moderne, deprinderile elementare de muncd fizicd prin utilizarea unclielor
sitmple, nu-gi pierd importania.

In etupa a douva, nifierea practicad si teoreticia a elevilor in specificul
unei anumite ramuri de productie se realizeaza prin incadrarea lor tempo-
rard sau permanentd in munca ce se desiasecard in uzine si intreprinderile
productive. In cadrul aceslora infiuentele educative exercitate sint extrem
de complexe. Astiel se realizeazd o imbinare completd a invatdmintului cu
munca productiva,

Specializarea si ridicarea calificarii profesionale, uftima efapd, in unele
cazuri ist alid primele realizari chiar in etapa anterioard care este cuprinsd
in intregime in limitele etapelor scolare. In general insd aceastd faza se
realizeazd dupd incheierea ciclului scolar prin incadrarea findrului munci-
tor in productie.

Munca lizicd produclivd desidsuratd in alelierele scolare si apoi in
intreprinderi ofera variate posibilitati pentru dezvoltarca multilaterala a
personalitafii in gencral i merald in special. Astfel, murnca iizicd in atelier
dd posibilitatea elevului sd lege direct cunostinfele Insusite la anumite
obiecle de invdtdmint: fizicd, chimie, desen, matematica, biologie, geografie
etc. de munca productivd gi prin aceasta de viata practicd, de viala produc-
tivdl a {drii. Experienta dobindila de elevi in procesul muncii productive se
lransferd asupra instructiei, contribuind la lormarea notiunilor noi, la expli-
carea legiior stitnfifice cte. Instructia in productie ajutd pe clev sd infe-
ieagd aprolundat cunoglinfele predate la lectie, usureazd ascultarea si reca-
pitularca materialului invatat. Invatarea capata in acest fel, un caracter
acliv §i lemeinic, iar cunostinfele insusite pet deveni punclul de sprijin al
fermadrii conceptiei materialiste a elevilor,

Munca productiva a elevilor irebute astiel organizatd ifncit sd coustituic
pritej pentru imbogdtirea continutulul instructiel in scoald si mijloc de adin-
cire a inleresului pentru cuncasteres teorcticd gt ldrgirea crizontului ¢ in
sferei generalizdrilor,

Dar activitatea de muncd productiva a elevilor are o Tnsemnata valoare
formativa, contribuind la dezvollarea proceselor gindiril logice: abstracti-
zarca, generalizarea, analiza si sinteza. In timpul actiunii manuale asupra
ohiectelor, elevul gindesle, compard, opune, ia Iwtériri. O astiel de muncd,
permite dezvoltarea unor calitafi ale gindirii, ca atitudinea critica [atd de
propriile judecati si proprie activitate de muncd, latd de solutiile gisite in
precesul muncii, calitdfi care vor permite in viitor elevului sa {ie in stare
sd analizeze cerintele oricdrui proces de muncd $i sd gdseascd cea mai
potrivita solutie pentru problema pusa.

Muaca fizicd productivd accentueaza dorinta elevilor de a studia feme
cu apiicare practicd, le dezveltd initiative crealoare, le stimuleazd incii-
narea de a cerceta $i verifica justefea actiunilor intreprinse. Ea orienteazd
pe elev prin propria sa experienid de numca in diferitele prelesii si aspecte
ale mncii fizice productive. I procesul de muncd fizicd praductivd se
lormeaza calitdfi psihice individuale (atentie, spirit de observatic, perseve-
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rentd, stipinire de sine, independenta, initiativd, autocontrol etc.), calitifi
care-si pastreazd deplina iniluen{d in toate domeniile de activitate.

In procesul muncii fizice productive depuse de elevi se creeazd un cli-
mat favorabil forméarii trasdturilor morale comuniste, Prin muncid se dez-
voltd trdsatura specificd moralei comuniste, colectivismul. Munca crecaza
condifii deosebit de favorabile peniru dezvoltarea colectivului scolar, pentru
stabilirea rapidd si productivd a relatiilor colective, pentru cresterea con-
stiintei colective. Cu ¢it munca elevilor este mai organizati, cu alit se sta-
bilesc mai ugor si mai temeinic relatii de colaborare, intr-ajutorare gi
responsabilitate, apare posibilitatea wnei largi comunicdri intre elevi, in
procesul cdreia se cunosc mai bine si se infiuenfeazd mai puternic.

Introducerea elevului in sistemul relafiilor de productie permite insu-
girea unor deprinderi generale de muncd productivd (organizarea locului
de muncd, grija fa}d de unelte si obiectul muincii, responsabilitatea fata de
calitatea produselor, obligatiile fatd de colectivul de productie etc.), precum
$i unele deprinderi specializate legate de natura activitdfii de muncéd des-
faguratd (pilire, croire, filetare, turnare etc.). Aceste calitafi il ajutd pe
elev 54 se incadreze mai repede $i mai activ in muncd dupa lerminarea
scolit, Pe baza acestora, In faza linald a instruirii in preductie, elevul
devine capabil s realizeze in mod indeperdent produse similare cu cele
ale procesului obisnuit de productie atit din punctul de vedere al calitifii,
cit si al cantitatii.

Necesitatea orientdrii elevilor in diferite profesiuni si a pregatirii lor
pentru munca productivd impune scolii sarcina asigurdrii unei baze largi
de orientare in diverse domenii ale producliei, pe baza cirora elevul sd-gi
insuseasca cu usurin{d o anumitd califlicare profesionala. Contactul elevilor
cu varietatea proceselor de productie si inifierea for in multiplele aspecte
ale muncii intr-un anumit sector productiv, este de natura sa inarmeze pe
elev cu un larg orizont politehnic §i cu bazele practice ale productiei.

II. 8COPUL §I METODICA CERCETARII

Articolul de fatd pune in disculie o problemd de mare linportanta si
actualitate a instructiei in productie si anume, aceea a intensificirii influen-
tei educative a lucririlor practice Indeplinite de elevi. Utilizarea muncli
productive a elevilor in scopul asigurdrii unei dezvoltdri multilaterale a
personalitatii este una din problemele centrale ale intregii educatii commu-
niste. Studierea posibilitdfilor pe care le olerd in acest sens munca
in productie a elevilor, descoperirea unor procedee adecvate acestui scop §i
generalizarea lor, constituie o preocupare actuald a oricarei scoli in care
se experimenteazd Imbinarea insiructiei cu munca productivd. Cercetarea
acestei probleme a izvorit din constatarea cd munca productivd a elevilor
nu este ifolositd in toate cazurile in scopuri educative st nu sint valorilicate
pe deplin situatiile psihologice creale de aceastd activitate,

Cercetarea de fatd oglindeste rezuliatele oblinute in munca desidsurata
cu doud clase a VIII-a experimentale de la Scoala medie ,Ady—Sincai” din
Cluj, in cursul anului scolar 1960/61, munca indreptatd cu deosebire spre
cercetarea si folosirea mai judicioasd a situatiilor care pot sd infiuenteze
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mai puternic atitudinea pozitivi a elevilor fatd de munca fizica. Clasele
de la scoala ,,Ady—Sincai* au lucrat in doud ateliere; biietii la ldcituserie
iar fetele la pieldrie. La repartifia pe grupe de atelier s-a {inut seama in
cea mai mare parte de dorinta elevilor.

Considerdm c3 sistemul de mdasuri utilizat in cursul anului scolar
curent a fost numai o parte din ansamblul misurilor necesare in vederea
incadrérii depline a elevilor in munca productivd in anii urmétori. Se inte-
lege cd rezultatele acestor mdsuri nu apar imediat si cd ceea ce a putut
fi constatat intr-un timp atit de scurt constituie doar un inceput, un indiciu
al direcliei in care evolueazid atitudinea clasei si al efectului exercitat de
unele din aceste misuri.

Ambele clase fiind la inceputul instruirii In produciie se gisesc din
acest punct de vedere in prima etapi, prin care se urmireste cu precadera
pregdtirea psihologicd pentru activilatea de munci fizicd productivd, inar-
marea cu deprinderi generale si unele deprinderi concrete de munci, acestea
alcdtuind premisele formarii unei atitudini juste fala de muncd si ale inche-
giirii constiintei comuniste. Pregétirea psihologicd a elevilor pentru munca
este un proces complex, de care depinde succesul activitdfii in etapele
urmatoare.

Aceasla nu este o etapd in procesul cristalizdrii concepfiei si ati-
tudinii noi fatd de muncd, care insid nu se poate Iorma decit in condiliile
participirii active si creatoare la fnsusi procesul muncii. La rindul ei, parti-
ciparea activi a elevilor in procesul muncii, presupune realizarea prealabila
a unor obiective practice cum sint: stdpinirea unui sistem de cunostinte
politehnice, priceperea de a se orienta in dilerite aspecte ale muncii si pro-
tesiunii, stapinirea unor deprinderi de muncé §i prezenta unor insusiri psi-
hice individuale ca: spirit de observatie, de independenis, iniliativd, perse-
verenta etc.

Cunoasterea elementelor care intrd in componenia nofiunii de atitu-
dine comunistd fatd de munca, usureazd urmarirea sistematica si realizarea
planificatd a acestora.

In lumina acestor consideratii, In anul scolar curent atentia noastra
s-a indreptat in special spre pregitirea psthologicd a elevilor, ajutindu-i
sd infeleagd rolul si semnificatia sociala a mwuncii, sd ajungd la convingeri
in legdtura cu prefuirea muncii si necesitatea de a munci. Aceste obiective
presupuncau realizarea altora care deveneau condifii ale atingerii unor
scopuri mai largi, proiectate in viitor. Astfel, convingerile comuniste despre
muncd includ un accentuat sim{ de rdspundere, prezenfa sentimentului
colectivist i pretuirea egald a oricdrei forme de munci etc.

Un indiciu al constituirii convingerilor, a devenit pentru noi asimi-
larea infiuentelor pozitive si rezistenfa fa{d de unele influenie negative cum
pot 1i cele ale familiei sau prietenilor.

Cercetarea de fatd se mairgineste la urmatoarele probieme:

1. Intelegerea necesitdfii si utilitdtii sociale a muncii de cétre elevi.

2. Prefuirea muncii fizice si orientarca elevilor citre muncile pro-
ductive,

3. Atitudinea criticd fatd de munca proprie si fatd de munca celorlalii.
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Pentry cunoasterea nivelului initiat al atiudinii elevilor fatd de muncé,
a Jost necesard o perivadd de observalie a conduitei elevilor in diferite
imprejurdri (clasd, munci de folos obstesc ete.), dar mai ales la lucririle
practice de atelier. Datele astiel obtinute ne-au servit ca punct de plecare
organizarea unor masuri si pentru compararea cu rezultatele obiinute dupa
o perioadd de timp. Observatiile se cereau verificate, confruntate cu uncle
raspunsuri ale clevilor, precum si cu aprecierile maistrilor si profesorilor,
in special ale dirigintilor.

Dupd o pericadd de observatii de un trimestru, in care am urmarii felul
cum se incadreazi elevii in munca de atelier, conduita lor la lucrdrile prac-
lice, atitudinea fatd de obiectele de invdtdmint (in special telhnologia), taté
de maistri etc. am trecut la cercetarea mai adincd a opiniei clevilor fata
de lucrérile practice, a dorintelor si preferintelor lor profesionale st a con-
vingerii lor in legdturd cu utilitatea muncii pe care o desfdsoard. Aprecierca
acesfor elemente s-a {dcut pe baza raspunsurilor date de elevi la doua
chestionare, la siirsitul trim. 1 si pe baza unei compuneri libere despre
munca clasei in atelier. Primul chestionar cuprindea 6 intrebdri referitoare
la atitudinea elevilor fald de mmunca productivid efectuatd. Raspunsurile
date erau de naturd sd ne arate Ielul in care se retlectd in congtiinta elevi-
lor legatura lucrdrilor de atelier cu lectiile din scoald, cu profesiunea pre-
feratd, precum si aprecierea produselor muncii din atelier si a felulul cum
este organizatd mwnca in alelier.

Cel de al doilea chestionar, care a fost aplicat dupd un interval
de 2 sdptdmini, cuprindea 4 intrebari referitoare la opinia périntilor
despre munca elevilor, opinia acestora despre munca colegilor, despre
felul cum Inteleg o atitudine exemplard la lucrdrile practice si interpretarea
lezei marxisie despre muncd: ,,In societatea socialistd munca va deveni
o chestiune de cinste, de glorie, si de eroism®.

La jumitatea anului scolar, s-a cerut elevilor si alcituiascd o compu-
nere liberd pe tema: ,,Cum am contribuit la ridicarea nivelului clasei la
invataturd, disciplind si lucrdri praclice” cu scopul de a vedea efectul unor
actiuni Inlreprinse pind la acea data, precum i modul fu care au evoluat
unele opinii ale for in legdturd cu problemele cuprinse in chestionar. Datele
acestea au servit ca mijloc de verificare a unor observatii fdcute in atelier
$i au fost raportate in acelasi timp la atitudinea si conduita elevilor in
timpul tucririlor practice, acesta fiind criterii:l cel mai obiectiv de apreciere,
deoarece in procesul muncii se verificd unitatea dintre cuvint gi fapté, din-
tre convingeri i conduiti.

Pe baza datelor obfinute, in trim. IT st 111 am intreprins si unele
actiupi de nalurd sd consolideze interesul elevilor peniri moua aclivitate
si 54 exercile o iniluentd pozilivd nu numal asupra lucrérilor practice ci $i
asupra atitudiuii lor generale fatd de invatdtura. Astiel de acfiuni au fost:
analiza muncii de Invitdturd si atelier In comun cu elevii, dirigintele si
maisirli, vizite ta Intreprinderi inrudite, sedinte cu parin{ii, discutarea la
orcle de dirigeniie a nnor probleme legale si de alitndinea comunistd foté
de munca etc,

Realizarea acestor actiuni s-a facit cu concursul dirigintilor, maistrilor
$i profesorilor care predau disciplinele de stiir{ele naturii-malematicd, urma-
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rindu-se prin colaborarea cu acestia asigurarea unitdtii de acliune si exi-
gentd. Spre a asigura o mai rapidd si obiectivd pretucrare a datelor, am
infocmit prolocoale care sd sermveasca la culegerea lor, dupd o schemnd
unicd.

Alcatuirea unor scheme de observatie separate pentru maisiri gi pentru
grupele de elevi a fost determinald de necesitatea de a organiza dalele
culese de diversi observatori in scopul unei mai usoare prelucrdri si de
complexitatea Jenomenului nrmdrit. Tn acelasi limp, datele asticl grupate,
ne permifeau s& stabilim unele refalii cauzale si unele conditiondri intre
modul de Jucru al maisirulai ¢ conduita elevilor.

Observatiile privind modul de lucru al maistrului instructor urmireau
felul in care acesta conduce instroctia (explicd, demonstreazd), felul In
care apreciazd munca clevilor 51 masura in care se striduiesie sa asigure
cadrul cel mai potrivit muncii elevilor,

I. Pregitirea Planificarea muncii : — plan de perspectivid {gradat in complexitate),
lucririlor — plan de muncé zilnic,
— plan pentry ficcare elev.
Asigurarea condifiilor normale de munci :
— dacd locul muncii este pregitit,
— cum se face repartizarea uneltelor.
II. Desfdsurarea Legdtura cu lucrdrile anteripare.
lucrdrilor Fxplicatiile preliminare (comunicare de noi cunogtinte tehinice §i priceperi
practice).
Referiri la cunostintele teoretice.
Observatii asupra muncii elevilor gi corectarea lor:
— indrumdri in cursul efectudrii lucrdrilor de
citre elevi,
— incurajare, corectare, indem.
Cum lucreazi cu fiecare elev in parte si cu grupa in ansamblu.
Trecerea elevilor de la o munci simpli la una mai complexi.

II1. Incheietea Analiza rezultatelor activitdtii si a succeselor in munci.
luetisilor Aprecierea conduitei, disciplinei si atitudinii elevilor in timpul muneii.
Alciituirea dirilor de seamdi asupra indeplinirii programului instructiei pro-
ductive si caracterizarea muncii ftecdrui elev.
Dupd un program aseminitor a fost wrmiriti gi atitudinea grupei in timpul muncii
desfigurate in atelicr.
I. Intrarea celevilor in atelier,
Cum agteaptd inceperea lucririlor.
Cum pregitese uneltele, locul §i materialul pentru inceperea lucrului.

II. Participarea activd la discutfiile introductive (legituta cu lectia anterioard).

Cum pot efectna legdtura Intre cunogtintele teoretice si cele practice (tehnica).

Atentia, disciplina 1n timpul Ineririlor.

Cum folosese explicatiile date de profesor,

Atitudinea fatd de gregelile efectuate.

Stiruinta, perseverentd, interes in munci.

Ordine gi acuratetd.

Grij# gi respect fatd de unelte, Jocul munecii, procesul muncii.
IIT. Atitudinea afectivd futd de rezultutele muneii.

Exigenta fatd de calitatea produselor efectuate.

Atitudinea criticd fatd de produsele muncii proprii gi ale tovardsilor de munca,

Cum i aranjeazi uneltele i locul muncii la incheierea lectiei.

Tegirea elevilor din atelier,

Pentru a cuprinde toate aspectele conduitei elevilor in procesul muncii, am intocmit fige

separate in cate au {ost trecute observajiile cercetitorului asupra anumitor elevi care prezentan
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interes din punetul de vedere urmirit de noi gi care aveau un mod de comportare tipic intr.o
situatic sau alta. Aceste observatii individuale au fost {icute dupd schetna urmitoare :
Trasaturi psihice evi- Atitodinea in colectiv,
dente in procesul muneii fati de munci, colegi,
(atentie, congtiinciozi- etc., fatd de progresele
tate, persevercnti, ca- realizate.

pacitate de muncd).

Calitdti organizatorice

feum isi organizcard

munca, planificarea, cu-

ratenia, ete.).

Numele yi
pronnmele

Aceste protocoale au fost alcltuite pe baza observatiilor preliminare
efectnate in asa el incit cerinfele protocolului urmareau si surprindd feno-
merle tipice si reprezentative.

Concomitent cu utilizarea acestora am conspectat o parte din lectiile de
desen si tehnologte, spre a vedea modul in care se realizeazad legatura
intre aceste obiecte i lucrdrile de atelier pe de o parte, precum si cu cele-
lalte obiecte de invatdmint pe de altd parte.

Spre a miri eficacitatea unor masuri intreprinse, am ciutat s ne asi-
gurdm colaborarea activa si permanentd a dirigintelui. Planui de lucru al
dirigintelui a fost orientat spre valorificarea mai deplind a muncii desfdsu-
rate de elevii celor doud clase, cu scopul formérii unei opinii sénitoase in
legdturd cu munca si a dezvoltirii viefit colectivului clasei, ca unitate de
munca.

Tatd, spre pildd o parte din planul diriginteluide la clasa VITI Adintrim. 1 (7. X1—4. XII}
in care au fost intreprinse unele misuri propuse de noi,

Scop
Formarea conceptiei socia-
liste despre muncd si reali-

Felul activitdii

. Vizitarea orelor de ate-

lier.

Tema orei de educatie

. Scoala pirinilor $i geoa-

la mea de azi.

zarea unitifii intre com- 2. Vizita cu elevii la Coop. 2. Ce m-z invidtat pentru
ceptia elevilor si conduita Solidatitatea. viaid practica mea in
lor in atelier. 3. $edintd cu pirintii pe ateljer.
tema practicii in pro- 3. Locul meu in atelier,
ductie. o celult in marea pro-
4. Vizitarea atelierelor cu ductie sociala.
périntii in orele de nrac- 4. Din trecutul de munca
tick. si luptd al unui ilegalist.

o

. Participarea la munca
voluntari.

Chiar in etapele anvlui gscolar la care obiectivul principal al dirigin-
telui a fost aliul {ex. consolidarea cunostinfelor cistigate in cursul anului
scolar, 101 V—I10. V1), preocuparea pentru educatia prin muncd a elevilor
nu inceteazd. Astiel in aceasid etapd apar in planul dirigintelui obiective
ca: L Activitatea colectivelor de munca®, sau teme ale orelor de educatie ca:
SInvatam pentru viatd si nu peniro notd® ete,

Scopul general ce si {-a propus profesorul a fost ,.formarea unui colec-
liv potrivit sarcinilor vducatiei comuniste. Insd, acest scop nu apirea
abstract i rupt de realitatea viefii scolii respective. Dirigintele urmarea
58 facd din munca productivd a elevilor un mijloc de consolidare §i dezvoel-
tare a colectivului de elevi. Imbinarea diverselor acliuni cuprinse in plan
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vizau in special inchegarea si ridicarea pe trepte tot mai inalte a viefii
colective, a relafiilor de tovérdsie si colaborare dintre elevi.

Pe de altd parte, activitatea dirigintelui a fost astfel chibzuitd incit,
coordonind toti faclorii, sd se realizeze o imbinare a actiunilor teoretice si
practice menite sd influenfeze pozitiv constiinta si conduita elevilor. Cu
alte cuvinte, actiunile dirigintelui aveau in vedere ca tot ceea ce elevii au
dobindit s& fie constient si temeinic fnsusit pe plan teoretic, verificat prin
actinni pe plan practic.

In acest sens, putem considera cd intreaga muncd a dirigintelui pentru
traducerea in viatd a acestui plan a constiluit o situatie experimentald, in
cadrul cdreia diversele acfiuni Intreprinse erau de naturd sd consolideze
rezuitatele obtinute. Astiel, o sumard analizd a muncii la sfirsitul sedintel
de lucrdri practice la una din grupe (la fete de exemplu), sau initierea unei
intreceri In munca indicay modul in caze acestea influenteazd conduita ele-
vilor la lucrdrile de atelier in comparatie it celelalte grupe sau cu cele-
lalte clase.

Prelucrarea unor teme la orele de dirigenfie menite sd Intregeascd
unele rezultate obfinute prin alte mijloace, ca §i discutarea cu périntii ele-
vilor a rolului lucrdrilor practice in pregdtirea elevilor $i a ajulorului pe
care-1 pot da ei acestor lucréri, au constituit de asemenea situatii experimen-
tale, instructive din mai multe puncte de vedere.

Ar mai putea fi amintile si alte actiuni orientate spre accentuarea
caracteruluj educativ al diferitelor situatit cum sint: evideniierea elevilor
care lucreazd bine, analiza greselilor tipice ficute in perioada initiald de
lucry, asisten{a dirigintelui la tucririle de atelier, repetarea vizitei in intre-
prinderea care patroneazd scoala la un anumit interval de timp, sau in
alta inrudita etc.

Fireste cd nu putem spune ¢d am utilizat ¢ metodicad de cercetare pre-
cis elaboratd de la inceput. Dimpotriva, am iIncercat sd adaptim aceasta
metedicd situaliilor concrete ivite §i s-o imbunatd{im chiar tn procesul apli-
cirii ei. Asa se explicd de ce am initiat cu tniirziere unele actinui care ar
fi putut fi aplicate mai inainte (chestionarele de exempluy, etc.).

Metodica utilizatd a servit nu numai stringerii unui material faptic
pritt metode diferite, ci si compardrii, verificdrii si uneori chiar si interpre-
tdrii acestuia.

Astfel, datele observatilor electuate au putut explica in repetate rinduri
constatérile noastre ficute cu prilejul completdrii chestionarelor. La rindul
lor, datele chestionarelor, ne-au putut informa asupra seasului in care pro-
greseazd conduita elevilor, raportatd la observaiiile noastre initiale.

Prima problemd asupra cireia ne-am oprit a fost cunoasterea modului
in care elevii infeleg utilitatea sociald a muncii pentru a putea inifia unele
actiuni menite sd contribuic la adincirea si precizarea sensului social al
muncii si s formeze convingerile despre necesitatea acesteia.

Din observatiile facute cu prilejul primelor lucrédri de atelier s-a putut
constata o intelegere ingustd, unilateratd a rolului muncii fizice productive
in pregdiirea pentru viatd a elevilor. Aceasld inielegere elementard si sim-
plista se frdda prin lipsa de punctualitate la atelier, neglijentd fatad de locul

7 — Psiholagia
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de munca, printr-o atitudine pasivd si indiferentd in timpul lucrdrilor, prin
dezorientare in ceea ce priveste perspectivele instruirii in productie.

Datele cuprinse in protocoalele primelor saptamini de lucrdri eviden-
tiaza in repetate rinduri manifestari in acest gen.

Didm spre ilustrare unul din protocoalele primelor doud siptimini.

Maisirut B, F.

I. Pregdtivea lectiei. Maijstrul are un plan de perspectivi dupi care isi organizeazi fiecare
lucrare in parte. Nu are plan zilnic i nici pentru fiecare elev in parte.

Locul de muncd e pregatit.

Wu sint unelte suficiente i de bund calitate. De .ceea, repartizarea lor se face intr-o
oarecare dezordine.

I1. Desfasurarca. Legitura cu lectia anterioard este insuficientd, Nu se face o recapitu-
lare a operatiilor ce urmeazi si fie cfectuate pentru realizarea noulni obiect.

Explicatiile preliminare sumare. Ele se redue la citeva cuvinte spuse pe marginea unei
piese gata confectionatd de alte grupe si care urmeazd si fie realizatd de elevii din grupa
prezentd. Aceastd piesd este prezentatid si in scop de inourajare : |, Vedeti biieti, colegii vostri
au putut si facad, deci §i voi veti putea!”

Nu se fac referiri la cunogtinfele teoretice, desi s-ar putea cu wusuringd (de ex. pivsa
este acoperitd eu o solutie de piatrd vindtd pentru a putea fi trasat conturul. Aici s-ar fi
puatut face referiri la cunogtintele de chimie etc.).

In general, maistrul este absent dintre elevi. In timp ce elevii lncreazd de capul lor,
maistrul pune note pe balamale -- obiect anterior confectionat, Aprecierea acestor obiecte
se rezumi la notare cate este comumnicatit elevului respectiv cu foarte sumare indieatii cu
privire la obiectul realizat. Nu este propriu zis o analizd a rezultatelor din siptimina anteriourd.

Maistrul nu-i atent la pozitia elevilor in timpul lucrului si la modul in careacestia
minuiesc uneltele, Consecinga : pozitia elevilor in timpu! lucrului este foarte diversd si de
cele mai multe ori gresitd.

Maistrul nu 4 indicajii decit atunci cind e solicitat de elevi.

El apare ca un spectator pasiv:

a} hu opreste lucrul pentru a corecta gresgelile cele mai frecvent observate (ex. unii elevi
incearcd sd indrepte o bard de ficr pilitd neuniform lovind-o cu ciocanul) ;

b) nu face o analizd pe parcurs a fiecirei etape in confectionarea obiectului.

1I1. Incheierea. Lectia se continui si sdptimina viitoare, de aceea maistrul nu face
o analizd 2 rezultatelor.

Acest exemplu a fost anume ales datoriti multiplelor aspecte cu caracter megativ din
atitudinea maigtrilor. Lipsa nnei pregitiri atente a lucrdrilor, desfisurarea lor neglijentd,
ignorarea rolului predominant al explicajiilor gi controlului continuu, atitudinea indiferent
fa{d de produsele muncii elevilor, toate acestea nu putean decit s3 aibd o influen{d negativi
determinind actiuni §i atitudini negative si din partea elevilor, dupi cum se va vedea in cele
ce urmeazi.

Elevil

1. Pregdtirea lecjiei. Elevii intrd in atelier in dezordine fiecare cum sosegte.

Altii care au sosit deja igi cautld de joacd, stau prin curte. Nu este proprin zis o atmo-
sferd carc si indice apropierea lucrului.

fnceperea luerului e urmats de cuvintele maistrului care tucearcd si ii aduci la ordine.

Uneltele se gisesc toate la un loc. Inainte de a incepe lucrul, elevii se inghesuiesc si
pund mina pe o pild mai buni, fard nici o ordine,

Lucrul incepe haotic, fiecare cum se pricepe.

Elevii nu participd aproape de loc la explicatiile introductive ale maistrului care in-
cearci si fachd o legiturd cu gedinta antericard.

1I. Desfdsurarea. 1. Disciplina.

Lipsd totald de ordine: doi elevi nu-gi gisgesc piesele §i pierd timp in clintarea lor.

Elevii fac intreruperi numercase, fird motive serioase. Fiecare fsi cantd de lucru pe de
laturi. Fiindci nu sint unelte suficiente unii elevi se plimbid f3r3 rost de la upul la altul
gi produc dezordine.



11 Aspecte educative ale Instriiril in produclie 09

Neatenti fatd de locul de munci; 1i s-a indicat s3 pund sub masd scanuul §i mulgi
l-au aruncat sub masd.

Indiferenti fatd de notele primite pentrn piesa anterioard, Mulii elevi se distreazi cind
capitd o notd mai micd.

Rezulti ca nota primiti nu inseamni prea mult pentru elev, De fapt elevul nu inte-
lege de ce a primit 6 sau 9.

2. Efectuarea sarcinilor de munca.

Munca e pur individuald. Nici o legiturd intre munca fiecirui elev si munca brigizii
in ansambliu.

Explicatiile date de maistru fiind individuale nu pot fi folosite si de ceilalti elevi.

Elevii sint preocupati de latura exterioard a muncii, nu de continutul ei; operatiile pre-
cumpinesc asupra obiectului confectionat si calitifii sale.

Nu stiapinesc deprinderea de a minui pila sau feristriul, de aici o serie de consecine:

— au o pozitie gregitd in timpnl pilirii, pilesc cu tot corpunl. Pozitia gresiti se refera
i Ia felul cum minuesc pila (perpendiculard pe obiect) si la atitudines corpului in timpul pilirii
{se lovesc unii de altii) ;

— un elev de pild4 taic cn fierdstrdnl o bucatd de fier cu o singurd mind i cu ochii
indreptati undeva, pe plafonul atelierului;

— multi elevi se dovedesc a fi dezinteresati in procesul pilirii, dau cu pila si privesc pe
pereti sau la vecin;

— din canza pozitiei gresite si a lipsei de interes, elevii aobosesc foarte ugor : scuturid
mereu mina ca semn de oboseald, dan disperati din nmeri, in ssmn de neputinta.

TIT. fucheierea lectiei. Elevii in marea lor majoritate rimin indiferenti fati de obiectul
sau operatia realizatd, Se observé o atitudine pozitivi afectivd numai la acei elevi care oblin
rezultate foarte bune, care depisesc media brigazii.

incheierea lucrului se face bruse, in aceeasi atmosferi ca si inceputul siu. Elevii se
intereseazd de ceea ce au realizat tovarisii de lucru dar nu privind critic gi in continut, ci
numai din curiozitate si spirit de interes.

Uneltele sint adunate la un loc. De asemenea cbiectele confectionate.

Elevii pirasesc ateliernl, vociferind,

Bogitia yi varietatea elementelor din acest protoco! dovedeste cit de dificild a fost sarcina
maistralui instructor gi profesorului diriginte, pentru a combate manifestarile negative din
comportarea elevilor. In acelayi timp, cele doud protocoale ilustreaza relatia intre conduita
profesorudui ¢i exigentele acestuia pe de o parte §i modnl de manifestare al clevilor pe de
alta, explicind cauzal sau cel pufin condi{ional ¢lementele negative gi pozitive din conduita
acestora.

Din aceste fapte rezultd clar cd lipsa interesului pentru lucrdri este
o consecin{d fireascd a lipsei unei conceptii juste despre muncd. In cazul
acestei activitati, fenomenul psihologic al aparitiei si accentudrii interesului
in condifii unei situatii noi a fost de foarte scurtd duraté si a disparut dupd
primele incercari nereusite de a slipini operatiile cerute.

Dupa urmele lucrari, in loc sd se mentfina si si creascd interesu} elevi-
lor pentru noul gen de activitate, a apdrut o fazi de descrestere nu numai.
a interesului pentru muncd, dar 3i a straduintei de a indeplini cerintele
maistrului. Aceastd scadere a interesului s-a manifestat §i sub forma unei
»deceptii® in legaturd cu ceea ce le oferea munca de atelier, drept conse-
cintd nu numai a lipsei de infelegere a necesitalii muncii, dar si a efortului
fizic cerut §i a lipsei de obignuintd cu munca fizica.

Daca in legdturid cu eforturile iacute de elevi peniry acomodare, situatia
ne apdrea fireascd si aveam convingerea disparitiei ei treptale pe maisura
antrenamentului, in schimb, in legaturd cu infelegerea si atitudinea fata
de muncd fizicd, era necesard o interventie neintirziati, care si modifice

intregul sistem de reprezentiri al elevilor legat de munca pe care o
indeplinesc.
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Pe baza acestor observatii se impunea pe de altd parte o serie de
actiuni care sd aiba ca rczullat ldmurirea teoreticd a elevilor, Imbogitirea
reprezentdrilor despre muncd si formarea convingerii lor in legaturd cu
rolul gi utilitatea muncii fizice.

Pe de altd parte, se impuneau unele misuri cu privire la organizarea
§i desfdsurarea lucririlor In atelier pentru a preveni apariiia prematurd
a oboselii.

Pentru lamurirea teoreticd si pentru imbogatirea reprezentiritor despre
muncd s-au stabilit si prelucrat impreuna cu dirigintele in cadrul orelor de
dirigentie, trei teme care dezbateau problemcle generale ale educagiei prin
muncd, Dezbaterea acestor teme s-a fdcut in strinsd legdturd cu unele
situatii concrete ivite in cadrul colectivulu: de munca, care au servit ca
material ilustrativ tezelor tecretice respeclive. Aceste teme au lost amintiie
in fragmentul din panul de muncd at dirigintelui citat mai sus. Cu privire
la organizarea si desldsurarea lucrdrilor practice, de acord cu maisirul, s-a
stabilit ca durata pauzelor sa fie méaritd la 10 minute dupd fiecare ord si
15 minute dupd primele doud ore de lucri, pauze care sa fie respectate
intocinai.

De asemenca, in primele sdptamini, maistrii au fost rugati sa arate
elevilor 31 sd comenteze cu el conseciniele negative ale unel pozitii gregite
in timpul lucrului §i modul cum poate [ evitatd. Introducerea unor astfel
de explicalil ca §i consuitarea schitelor dupd care lucrait §. a. creait o alter-
nare a activitatii fizice cu cea intelectuald, favorizind in felul acesta refa-
cerea lortelor lizice chiar in timpul muncii.

Un important mijloc de a stimula interesul elevilor pentru lucririle
electuate este realizarea unei man directe legituri intre cunostintele primite
in cadrul diferitelor obiecte de invdtamint (chimie, fizicd, matematicd etc.)
si activitatea practicd de atelier. De aceea, am indrumat maistrii sa se folo-
seascd de cunostinieie teoretice ale elevilor si s& sublinieze cu orice prilej
cazurile in care cunostinfele isi gdsesc o aplicare largi. Ilustirind in repe-
late rinduri felul in care cunostiniele se aplicd in operatiite de muunca, mais-
trul contribuiie atit la cresterea randamentului in muncad, it si la cresterea
increderii elevilor 1n forfele proprii, in stdpinirea deprinderilor de munca
ceruie si a calitdfilor obiectutui muncii. In acelasi timp, indirect atentia ele-
vulul era orientatd si spre necesitatea insusirii leineinice a cunostintelor de
la chiectele strins legate de lucrdrile practice. Asadar, influenfa realizata
era bilaterali, de la obiectele de Tnvatdmint citre lucrarile praclice si invers,
de la acestea citre murnca de invidfare.

Concomiterit cu aceste acliuni, am solicitat si sprijinul profesorilor
care predau la aceste clase disciptinele din ciclul stiintele naturii, nvi-
tindu-i sd foloseasca toate cazurile peniru a sublinia valoarea praclicd a
diteritelor legi, principii, teoreme etc. insugite in cadrul iectiilor $i care pot
avea o aplicatie mai evidentd §i mai multilaterald in lucrérile de atclier.
Vizitele reciproce ale maistrilor i profesorilor la lectii si lucrari de atelier,
favorizau traducerea in fapt a acestei cerinfe.

Observatiile facute la inceputul lucrérilor practice ardtan ca ele sint
insulicient lolosite in scopuri educative, de aceca se impunea indrumarea
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maisirifor si in aceastd direclie. Cel mai obisnuit prilej care stitea la dis-
pozitia maistrilor era momentul incheierii lucrdrilor practice, cind acestia,
printr-o scurid analizd a muncii, puteau scoate in evidenid rezultatele pozi-
tive obtinute de eievi, progresul realizat, atit in privin{a lucrdrilor cit si in
privinfa disciplinei, atitudini fatd de muncd etc. Cu acest prilej maistrii
subliniau perspectivele pe care le deschide executarea cu simi de raspun-
dere si congtiinciozitate a lucrarilor si faceau aprecieri cu privire la inde-
plinirea unor obligalii referitoare [a: pistrarea ordinei la focul de munca,
a unellelor, grija fa{d de obiectele confeclionate, asigurarea curdfeniei in
sala de atelier etc. Toate acestea vizau formarea unor calitd{i caracteristice
viitorufui muneitor.

Cu prilejul acestor analize sau chiar in timpul desfdsuririi lucririlor,
maistrii evideniiau pe elevii care au manifestat o straduin{id deosebita o
insugirea operatiilor de muncd si au oblinut rezultate pozitive. Cind era
cazul se relereau si la situafia la invi{dturd a elevilor. Mai frecvent se
utiliza acest procedeu la elevii la care se observa o diferen{d intre succesul
la invdtaturd si la lucrarile practice.

Pentry corectarea sau stimularea atitudinii individuale, maistrii desem-
nau la sfirsitul lucrérilor elevii care sa raminad pentru a face curifenia in
atelier, sid adune si sa inchidd uneltele in dulapuri, sd depoziteze materialut
didactic etc. Aceste insarcinari speciale nu erau date intimplator, ci ele
urmdreau formarea si dezvoltarea unei trasaturi anume, cum ar fi: perse-
verenta, simjul ordinei, punctualitatea etc.

Procedeul acesta se folosea si in timpul lucririlor, continutul insirci-
nérilor individuale date fiind in cazul acesta, strins legate de insugirea
deprinderilor de muncd. De exemplu, unui elev care se grabea in timpul
pilirii. — fie pentru a intrece, fie pentru a fine pasul cu ceilalli in dauna
execufdrii corecte a operatiilor de pilire —, i s-a dat sarcina de a pili o
suprafatd si a o executa cu precizie, indiferent de ritmul in care o executa.
In acest caz, accentul cizind pe precizia executiei, elevul era nevoit si sub-
ordoneze ritmul, calitd{ii muncii si sd sesizeze singur importania executarii
corecle a operatiei de pilire.

Sedintele de analizd a muncii au avut loc mai ales la inceputul instrui-
rit in productie, rdminind ca ulterior ele sa se facd la sfirsitul fiecirui tri-
mestru i sd aibd un caracter mai larg, relerindu-se atit la situafia la
invatalura, cit si la rezultatele fucrdrilor practice si disciplind.

Pentru realizarea obiectivelor propuse, se cereau antrenati mai mulii
factori, spre a organiza intr-un sistem mdsurile luate din diverse direciii.
Eram constienti de faptul cd méisurile amintite reprezentau actiuni unilate-
rale, care se cereau completate si sprijinite cu altele venite si din partea
altor factori: proiesori, familie, organizatii de tineret etc.

In scopul antrendrii tuturor profesorifor a ciror discipline erau strins
legate de Iucrdrile practice, a avut loc la jumatatea trimestrului I o consfa-
tuire, la care au participat: directorul, dirigin{ii, prolesorii amintiti, profe-
sorul de tehnologie, maistrii de ateliere. Cu aceastd ocazie a avul loc un
schimb de pireri intre participanti pe baza experientei dobindite pind la
acea datd, s-au trasat sarcinile comune care reveneau fliecdruia pentru
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perioada urmdtoare §i s-au stabilit liniile directoare pentru activitalea de
instruire prin munca.

In cenirul discufiilor a fost problema realizdrii unei unifdti de vederi
si de acliune pentru a spori electul educativ al lucrarilor gi pentru a dez-
volta l1a elevi intr-un ritm mai accelerat si In mai mare masura convin-
gerea necesitdfii si ulilitatii muncii, dragosiea si interesul fatd de munca,
simful de colaborare si ajuter reciproc, opinia colectivd, simjul de
raspundere elc.

O preocupare importantd a dirigintelui a fost afragerea familiel elevi-
lor in munca de educare a dragostei si inferesului fa{i de munca [izica.
Munica de atragerc a familiel in procesul formdrit unei atitisdini juste fata
de muicd a fost dusd de diriginte prin metode si in imprejurdri diferite.

Noua situatie creatld in clasele experimentale a provocat carecare nedu-
ineriri cu privire la rolul si consecinfele instruirii in produciie nu numai in
rindul elevilor, ¢i mai ales in rindurile parintilor. Acest fapt putea sa
influenteze negativ asupra conduitei elevilor stinjenind intr-o oarccare ma-
sura aciunile de influentare inijiate de scoala.

Ajutoru! Familiei in cazul in care ea adera la acfiunile scolii putea
fi deosebit de Tasemnat, cuprinzind variate laturi ale muncii de educare in
spiritul muncii: Mmurirea elevilor, crearea conditiilor de muncd in cadrul
tamiliei, stimularea si sprijinirea inifiativei elevilor, sustinerea materiald a
lucrdrilor (confectionarea echipamentului corespunzator, procurarea de
unelte etc.}).

Cunoscind opinia unor péarinii despre lucrdrile de atelier $i apreciind
in acest fel contributia pe care o poate aduce familia, am intreprins o serie
de actiuni menite sd ldmureascd parintii asupra scopului, importaniei si
utititatii tucrdrilor, asupra efectelor pozitive multilaterale pe care le pot
exercita aceste activitatl asupra elevilor.

In acelasi timp am solicitat si un sprijin mai activ din partea familici,
ardtind obligatiile si contribufia ce o poate aduce pentru influentarea atitu-
dinii elevilor fatd de munca si mentinerea unui interes permanent vin pen-
tru lucrdrile de atelier.

Munca cu familia a Inceput o datd cu deschiderea anului scolar, cind
parintii au fost informati despre situalia ercatd eleviler in claseie experi-
mentale. Ulterior am relizat munca cu familia prin organizarea uner discutii
§i referate conduse de diriginte, prin carc se urmirea intdrirea convingerii
pdrintilor In valearea lucririlor practice pentru dezvoltarea copiilor lor.
Pentru formarea acestor convingeri se ceres cunoasterea situatiei concrete
din atelier si a electelor or pozitive asupra procesului de invatare. Dirigin-
tele a planificat o sedintd de analizd a rezultatelor la invataturd si iucrari-
lor de atelier, fa inceputul trimestrului ultim, la care au participal périniii
si elevii. Cu prilejul acestei analize diriginteie folosindu-se de unele rezul-
tate pozitive ale lucririlor de atelier, a urmadrit pe de o parte sa corecteze
opinia gresitd a unor périn{i despre caracterul muncii iizice efectuate de
elevi si despre profesiunile legate de o astiel de muncd, iar pe de altd parte
sa inftuenfeze opinia i atitudinea périntilor in favoarea scopuliui urmdrit
de scoala, Cazurile elocvente ale elevilor care si-au Imbundtétiit situatia la
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invatatura in urma succeselor obtinule la atelier au fost folosite pentru
a spulbera indoielile unor périnti, care considerau cd introducerea lucréri-
lor practice ar putea sad iniluenteze negativ situatia la invataturd. Cu ace-
tasi prilej, pentru a se inldri concluziile discutiiior si pentru a ilusira con-
crel faptele relatale, s-a hotérit organizarea unei vizite a pirintilor in
aleliernd de lucru in perioada praclicei continui.

Contribufia U.T.M. la sprijinirea si imbunétifirea conduitei elevilor
latd de hicrdrile practice a fost solicitatd de cdtre diriginte incd de la
fncepulul anului scolar in dilerile forme. I accastd privintd se cerea in
primul rind atragerea activului in procesul de lormare a unei opinii favo-
rabile lierdriler electuate de elevi siinitiativelor maislrilor.

Atragerca activului trebuie sd aibda ca rezultat interventia activa a
membrilor U.T.M. in combaterca uner manifestdri necorespunzatoare ale
clevilor: ntirzieri, indisciplind, degradarea unelielor etc. Concomitent cu
aceasla, exemplul pozitiv al U.T.M.-istilor a fost folosit ca un stimulent
peulru generalizarea uniei atitudini constiente fatd de muncd,

Dirigintele a ciutat sa orienieze preocuparca organizatieir UT.M. spre
ciltivarea unui spirit colectiv, de intrajulorare $i colaborare Tn cadrul gru-
pei de muncd, Un rol deoscbit in aceastd actiune a avut discutarea in
cadrul sedintelor orgamzatiei U.T.M. a situatiel grupelor de munci, cn
care prile elevii au privit cu spirit critic i autocritic atitudinea si partici-
parea lor la munca productiva.

In ansamblul masurilor de influentare a constiintei clevilor o atentie
deosebitd am acordat coutactului lor cu colectivul de muneitori al intreprin-
derii pe lingd care lucran. Cu teate ¢d in acest an scolar contactul nemijlo-
it al elevilor cu productia, cu colectivul muncitorese din intreprindere a
fost destul de sporadic am ciutat sd-1 transformam intr-un important mij-
loc edicativ.

Astlel, cu prilejul vizitelor ficute in tntreprinderi, elevilor li s-au dat
lmuriri §1 cu privire la situatia muncitorilor (salarizare, rezultate in
muncd, activitatca culturald In intreprindere ete)), i s-an creat conditii
pentru o apropiere mai nare de muncitori si pentrin un schimb de impresii,
iar muncitorilor 11 s-a explical relul vizitelor facute de elevi.

Cunoasterea conditiilor si a locului de muncd al muncitorilor, vizitarea
lor 12 uzind si In timpul lucrutui, ca si prexzenta unor périnti ai elevilor ca
fucrdlori i acea intreprindere awr permis elevilor s simtd atmosfera mun-
citoreasca si sd vada cum se rezolvd marile sarcini econmuice ale planuri-
lor de stat, fapt care ce a lisal impresil deosebit de puternice in con-
stiimfa lor.

ILPREZENTARTA §1 INTERPTRETAREA REZULTATELOR

Pentru a vedea cuim se reflectd in constiinta clevilor experienta acumu-
fatd tn corsul instruirii in productic si sensul jinfluentei exercitate de misu-
rile intreprinse, am cerut elevilor s4 rdspunda la doua chestionare. Datele
furnizate de chestionar ne-au dat indicatti nu nuwmai cu privire la influenta
exercitatd de unele actiuni, ¢i si cu privire la modul in care vrma sd fie
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continuatd actiunea de educare a noii conceptii despre munci. In acelasi
timp ele serveau ca mijloc de confrunlare cu unele observatii facute cu pri-
lejul asistentei la sedinfele de lucrdri, surprinzind in insusi procesul dez-
voltirii unele aspecte care puteau deveni semnificative pentru mersul
ulterior al instruirii in productie. Aceste date, de asemenea, puteau deveni,
punct de comparatie cu datele culese la inchiderea primului an de insiruire
in productie.

Prezentarea rezultatelor obtinute se face {inindu-se seama de proble-
mele pe carce ne-am propus sd le cercetdm, impletind datele chestionarului,
cu datele obtinute prin celelalte metode (observaiie, discuiii, situatia expe-
rimeniala etc.).

Tabelul nr. 1 ijustreazd in ansamblu nivelul rdspunsurilor eleviler la
cele doud chestionare aplicate.

Tabelul 1
Afl:?d:inea Motivarea Profesiunes aleasi .A,tlmd”,]ea . Atult.mhlnea
ati de necesitAtiigi criticd fatd de: parintilor
munea it ot
- utilitatii : ' |
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- muncii e |- =y S . =
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tivd | tiva | jinut | ma |[¥ ES5A e & |ZEIZE|SE (g5l B8
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cls. con- Ty .
trol
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Acest tabel a fost alcatuit tinindu-se seama de problemele ce ne-au
interesat in siudiul de fatd si nu dupd Intrebirile aplicate. De aceea, in
tabel nu au fost cuprinse toate intrebdrile, ¢ci numai cele mai generale i
care au putut fi exprimate statistic.

Din tabel reiese cu claritate faptul ci la clasele experimentale aspeciele
pozitive predomind, in comparatie cu observatiile noastre culese la incepu-
tul perioadei de instruire in produciie. Favorabild claselor experimentale
este si comparatia cu clasele de conirol, unde dupd cum e $i {iresc, rezul-
tatele nu puteau fi de acelasi nivel, decarece aici nu s-au luat méasuri spe-
ciale, sistematice si continui de educatie a elevilor in spiritul muncii. Dim-
potrivd, la clasele experimentale in etapa la care au lost aplicate chestio-
narele, deja au Iost Intreprinse unele acliuni. Putem spune deci, ci tabejul
de fatd reflectd in mod real desi partial, unele rezultate pozitive obfinute.

Datele statistice cuprinse in tabet devin $i mai semnificative prin pre-
lucrarea lor calitativd si prin raportarea lor la observatiile electuate de
cercefdtor. Astfel intregite pot fi considerate concludente pentru aspectele
urmarite de noi.

Dacd marea majoritate a elevilor indiferent de clasd exprima atitudi-
nea pozitivd fatd de munca, considerind-o necesard, utild si placutd, in
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schimb, atunci cind este vorba sid motiveze aceastd atitudine, intilnim nele
diferenfieri. Elevii claselor experimentale {69,9%) motiveaza necesitatea
$i utilitatea muncii prin conlinutul ei, spre deosebire de clasa de contro! la
care relativ in acelasi procent (63,1%,) elevii motiveazi formal si declarativ
nevoia de a munci.

In ceea ce priveste influenta pe care o au lucrdrile asupra orientérii
profesionale a elevilor si aici diferentele sint semmniicative. La cele doud
clase cu care s-a lucrat In mod sisiemalic si contimm, aceastd influenta
este categoricd si se exprimd prin numdrul mare de profesiuni preoductive
pe care clevii vor sd le imbraliseze (51,19%).

Alitudinea fatd de munca proprie, munca celorlalii §i produsele muuncii
nu inregistreazd diferente esentiale la cele 2 clase. Interesantd este dile-
renta intre clasa experimentald si cea de control atunci cind elevii privesc
critic produsele muncii for, fncercind sid dea o justilicare procesuiui con-
tectionarii acestora. Elevii claselor experimentale manifestd o atitudine mai
matura, dovedind ci inteleg sensul adinc social al confectiondrii obiectelor.
La clasele de control atitudinea criticd fatd de obiectele realizate se reduce
mai mult fa observatii cu caracfer tehnicoestetic.

In fine, raspunsurile elevilor dovedesc in plus ca la clasele experimern-
tale périntii elevilor au fost in mai mare masuri atrasi de partea lucrarilor
de atelier decit la clasa de control. Aceasia insemnd ¢d scopul urmarit de
noi a fost atins, far familia s-a transformat alaturi de scoala intr-un factor
de sprijinire si antrenare in procesul muncii.

1. Intelegerea necesitdtii si ntilititii sociale a munecii
de cdtre elevi

Tabelul 2
o Atitudine afectiva Motivarea necesitiifii
o8 pozitivd fati de muncd muncii
ox
b= w
|83 = I = | &
] 5 - s = - T
= |2 g ] E | conditionatd de : 52 | w5 g2 |
[ @ oy L - e H CLE (R - -
T Q rn| Zpd = = c = = 2
—_ B oy b o= e L= Lo s -
q.a SRE|l =Y =R N S W o Q = ":
e | Y = S difieunlta- | = 2 N =g =
s (3RE| 58| 8 org ext. 8|85 AAE |8
A [ a " ' tea a (= - 2 -
cls. exp. 88 38 79 a7 . 21 L 25 14 35 14
cls. control 11 38 26 20 17 1 4 - — 37

Nivelul intelegerii rolului social al muncii putea fi stabilit pe baza
raspunsurilor la intrebarea: ,,Ce parere ai despre lucrérile practice? (daca
ifi plac, dacd corespund preferiutetor si dorintelor tale, dacad sint folosi-
loare}“ din chestionarul I si intrebarea: ,,Cum intelegi tu alirmatia: munca
va deveni o chestiune de onoare, glorie, eroism®, din chestionarul 11

Fireste cd aceste date eran intregite si conlirmate si de rdspunsurile
pe care elevii le-au dat la celelalte intrebéri, uneori indirect, alteori insa
chiar explicit.
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Rispunsurile elevilor e indreptafesc si formuldm cel putin doud con-
cluzii:

a) Toti elevii, fard exceptie, recunosc necesitatea muncii si plicerea
ce o simt muncind.

b) Foarte mulfi elevi reusese si lacd aprecieri obieclive si si se ridice
la unele generaiizdri cu privire la situatia muncii in sociefatca noastra.

Dacéd in ceea ce priveste recunoasterea si infelegerea necesitdfii muncii
pe plan teoretic nu existd nici un fel de rezervd, in schimb, cind esle vorba
despre asimilarea si interiorizarea acestei cerinfe pe plan subiectiv, care
se traduce prin plicerea de a munci si de a depune efort in procesul muncii,
apar difcrenticr. Tolusi stit mulii elevi care marturisese ¢d muncese cu
placere 1ard sa conditioneze aceasta de anumiti Jaciori,

In calegoria celorlalii gédsim clevi care condifioneazd pldcerea pe care
o simt in procesul muncii de organizarea extericard a muncii din atelier,
invecind ca argumente: ordinea, prezenta uneltelor, caracterul muncii ete.
Altii conditioneazd plicerca de a munci de drficulfatea sarcinilor prin
raspunsuri de felul acesta: ,,Imi place munca in atelier dar s3 nu lucrez
prea mult si prea greu®, sau .JImi place munca in atelier penirucd e
usoard® etc.

Este semnificativ cd cei mai mulii elevi declard cu cenvingere ca
lucrdrije practice sint necesare si utile, ci le ajutd si cd au o influentd pozi-
tivd. Acest lucru esie explicabil deoarece convingerea despre valoarea
muncii fizice este atit de larg rdspinditd la noi i atit de adinc inradaci-
nata incit elevii an prejuat-o oarecum §i de la medinl inconjurdtor (parinti
etc.), nu numai de la scoala.

Faptul cd totusi unii elevi nu pot face generalizdri in acest sens si nu
pot aplica teza aceasta la situatia lor, se explica prin expericnuta lor perso-
nald sidraca in legaturd cu munca fizicd, prin cunostiniele reduse despre
muncd si prin absenta unei conceptii clare despre rolul murcii in sccietate.

Convingerea personald despre valoareq muncii se consolideazd pe
mdsurd ce elevul inregistreazd pe cont propriu unele electe pozitive ale
muncii indeplinite. Or, pina in cl. VIII puiini elevi au posibilitatea sa con-
state reznltatele muncii depuse asupra propriei lor personalitati si deci
putini au ajuns la constiinta necesitalil si wtilitdtii reale a muncii in
viata lor.

O consecintd pedagogicd practicd a accsiei constatéri o constituie nece-
sitatea crganizdrii muncii cu aceste clase in asa lel incit paralel cu intrarea
elevilor in atelierele de productie, scoala si desidsoare o susiinutd munca
de lamurire teoreticd a clevilor, pentru a le ajuta sd inteleagd elementele
de baza ale conceptici marxiste despre muncd, armatura teoreticd a atilu-
dinii comunisie fatd de muncd. Totodatd pe aceastd cale, s-ar ajunge si la
combalerea unor influenfe nepative despre rolul muncii, suferite de elevi
din partea familiei. Aceastd cerin{d am incercat noi sd o realizdm prin
sistemul de mdsuri amintit.

In ceea ce priveste necesitatea muncii gidsim deosebiri in motivarea
ei. Unii elevi explicd necesitatea muncii prin perspectivele ei pe care le-au
putut infelege si asimila pe baza nivelului ior de dezvoltare. In felul acesta,
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unii argumenteazd necesitatea muncii prin perspectivele pe care ea le oferd
pentru  dezvoltarea organismului st asigurarea sanatdfii. Altii extind
influenta muncii asupra dezvoliirii generale a personalitiitii {sub raport
psilic sau moral). De exemphs: ,,dezvolld simful dateriei i dragostea de
munci®; ,.ajuta dezvoltdrii si gindirii“; ,,dezvolid musculatura, imbogiteste
cunostintele, dezvoltd deprinderile de minuire a masinilor §i intareste dis-
ciplina®.

Unele rdspunsuri aratd cd elevii argumenteazd necesitatea muncii prin
posibilitalile pe care le oferd munca pentru aplicarea in practicd a cunostine
telor fnsusite. Din acecasi calegorie lac parte si elevii care nu se opresc
numai la specificarea posibilitatii de legare a teoriei de practicd prin muncd
in general, ci merg mai deparle motivind necesitatea muncii prin perspecti-
vele Insusirii unei prolesiuni productive. Din 88 elevi, 35 dau rdspunsuri
de felul acesta: ,,md ajuta si devin muncitor calilicat®; ,,voi putea intra in
productie ca muncitor calificat”; ,voi avea o meserie la slirgitul scelii® etc,

Totusi nu toti elevii care an motivat in felul acesta necesitatea muncii
injcleg adinc rolul social al muncii, dovada cd o parte din ei vorbesc
despre perspectiva de a deveni muncitor calificat tn alternativd cd nu vor
putea intra in invatdmintul superior.

Credinta generald a multor périnti despre utilitalea cunoasterii si a
unet meserii pe lingd o diplom4, i-a influentat pe mul{i elevi.

In aceste cazuri se observé influenta mentaiitatii parintilor, care orien-
teazd pe elev in primul rind spre o prolesiune intelectuald, insusirea mese-
riei fiind consideratd ca o masurd suplimentard de rezervd. De exemply,
elevul P. V. rdspunde: ,munca in atetier intireste mnsculatura, ajutd la
lectii si la plasare. Dacd termini liceul $i nu poti s& intri unde preleri, poti
sd intri ca muncitor®, Acelasi elev la intrebarea: cum privesc parintii munca
de atelier, raspunde: ,,.Se bucurd pentru ¢d Tnvat o meserie §i Iini asigur un
viitor chiar dacd nu voi merge la facultate. La fel elevul E. S. afirmi ca
lucrdrile practice 1i sint utile deoarece s-ar putea sd devind maistru, In cel
de al doilea chesticnar, !a intrebarea: cum privese parin{il munca in atelier,
raspunde: | Tatd] meu este foarte Incintat in ceca ce priveste munca in ate-
lier deoarece spune ca: »omul nu stie cind are nevoie de meseria pe care a
Invidfat-o si la scoald pe lingd cursul mediue®.

Fireste cit iniluenta familiei desi pozitivd, a mers pe linia empiricd
4 unui practicism ingust, utilitarist {ara a le ajuta elevilor sd vadd meoti-
valia stiin{iticd, rajionald a muncii in viata ior.

Apreciate in ansawmblu rdspunsurile elevilor dovedese ¢i elevii din
cl. VHI (89,7¢,, {abel nr. 2) in condiliile unei juste organiziri a muncil
educative si a lucrdrilor pot ajunge la un nivel superior de infelegere si
molivare a necesitdtii si vtilita{it nncii. Prezenta unui numir relativ redus
de elevi care incd au s-au ridicat la acest nivel inseamna cd la acestia
notiunile despre munca transmise In scoald au lost tususite nunai teoretic,
fard a se translorma in convingeri, fdrad a deveni motive interioare, care
sd le ajule sd efectueze cu plicere crice muncd.

Aceste constatdri concorda si cu unele date ale observatiei, precum si
cu relatdrile maigtrilor gi dirigintelui si aprecierile reciproce ale elevilor.
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La una din lucrdrile de atelier din trimestrul 11 maistrul-instructor al sec-
{iei ldcdtuserie relateazd cd ,au scdzut simtitor cazurile de indiscipling,
inregistrindu-se doar unele manifestdri copiliresti; s-au tnmultit cazurile
de intrajutorare si a crescut interesul pentru electuarea in mai bune con-
ditii a muncii®.

Numeroase marturii concludente sint cuprinse in aprecierile reciproce
ale elevilor date la intrebdrile: ,,Cum apreciezi munca colegilor tAi?* si
,Cum intelegi tu o conduitd exemplard in timpul lucrdrilor de atelier?“
Toate rdspunsurile cuprind exemple concrete pozitive si negative mativate,
ceea ce ne-a oferit posibilitatea sa coniruntdm nivelul raspunsuriler elevilor
citafi cu atitudinea lor practicd. S& ilustrdm cu un exemplu. Elevul M. 1.
este cilat ca exempiu pozitiv de toli colegii sdi si apreciat ca un element
foarte bun i de cétre maistrul instructor. Atitudinea acestui elev nu este
intimplatoare. Analiza raspunsurilor date de elevil M. L. la cele 2 chestio-
nare dovedesie faptul cd atitudinea sa in atelier este expresia unor convin-
geri ferme despre munci si manifestarea unel profunde intelegeri a rolului
social al muncii. ,,Fdrd muncd — relateazd elevul M. I. — nu poli tréi.
In capitalism munca $i muncitorii eran exploatali. Acum ea a devernit o
necesitate si o pliacere pentru ¢d muncitorii muncesc pentru ei si peniru
patria lor. Munca fiecdruia ajutd la inflorirea economiei si la apdrarea
patriei noastre." :

Prezenta unor rezuitate mai putin satisfacatoare, care dovedesc o infe-
legere uneori elementard, alteori unilaterald a necesitatii si wtilitatii muncii,
sau care dovedesc absenta componentei afective a muncii, ne orieniecazé
atentia spre continuarea si intregirea sistemului de mésuri initiat, pentru
a ridica intregul colectiv de elevi la acel nivel de injelegere care s-a dove-
dit posibil peutru etapa respeclivd, dar care n-a putut ii insi atins de tofi.

Mai concludente pentru nivelul de infelegere si generalizarea la care
au ajuns elevii in formarea nofiunilor despre muncd sint comentariile $i
interpretarea pe care o dau tezei marxiste: munca in socialism va deveni
o chestiune de onoare, glorie si eroism.

Mai mull de jumditate din elevii chestionali fac o comparatie intre
situafia muncii tn {arile capitaliste sau in trecut ta noi, si situajia muncii
in societatea socialistd, opunindu-le si scofind concluzii cu privire la supe-
rieritatea muncii socialiste.

Un nivel superior de intelegere dovedesc raspunsurile care argurmern-
teazd superioritatea muncii in socialism prisn subordonarea muncii si inte-
" reselor personale, celor ale colectivului, ,,Fard munca — spune eleva S. 5. —
omul devine parazit. Numai prin muncd el poate deveni folosilor patrier.”
Sau eleva C. U.: ,,Fird muncid o societate puternicd si infloritoare este de
neconceput.” Aceste alirmatii trédeaza prezenta uncr convingeri puternice,
capabile si determime conduita individchi in conformitate cu cerinfele
moralei comuniste. Acelasi lucru il dovedeste si rdspunsul elevei M. M.
care afirmd cd ,mindria muncii este creatd de munca ficutd in folosul
patriei” ¢i care apare ca un indicit al unei Iintelegeri §i mai precise §1 mai
profunide a muncii st a locului pe care-! define elevul ca membru al patriei
socialiste,
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Din importanta generald a muncii unii elevi deduc situatia lor perso-
rala fn care sint pusi prin intreducerea instructiei in productie cautind sa-i
atribuie o motivare mai largd seciald. ,,Muncind de la virsta de 15 anij,
scrie B. M., pentru viitor va 1 cu mult mai usor s ne deprindem cu
munca® sau elevul B, V. scrier ,,Munca la 15 ani obisnuieste cu efortul in
slujba patriei”.

Concluzia catre care tind toate raspunsurile este c¢i ,,munca este obli-
galorie pentru toatd lumea' si cd ,,munca este adevaratul scop al vieti®,

In rdspunsurile elevilor cu privire 1a aceastd chestiune se gdsesc nume-
roase indicil care dovedesc ca elevii si-au insusit nu numai o serie de
cunostinfe in legdturd cu munca, ci i elemeniele unei atitudini practice
fatd de aceastd problema. Felul cum comenteazd el citatul dat, aratd ci
elevii au suferit o influenta puternica in legaturd cu atitudinea de prefuire
a muncii, nu numai in scoala, ¢i si in societate.

Convingerea pe carc o trddeazd aceste rdspunsuri explicd in cea mai
mare parte aprobarea si plicerea pe care elevii le mdrturisesc in legdturd
cul lucrdrile pe care le efectueazd.

Confruntarea acestor raspunsuri cu atitudinea practicd a elevilor in
atelier intdreste constatarea noastrd cd simful de réspundere al acestor
elevi si prefjuirea muncii fizice de cdtre ei se gdseste cu o treaptd mai sus
decit ta ceilalti.

2. Pretuirea $i orientarea cidtre munca fizicd

Studiind felul in care elevii inteleg rolul social al muncii in gereral,
s-a ridicat problema locului pe care-l ocupd munca fizicd in ansambtul con-
cepliei sale si prefuirea pe care i-o acordd elevul. Réispunsul la aceasta
problemi constituie peniru noi garaniia orientdrii cu adevdrat marxiste
a conceptiei despre muncd a elevilor, Proba cea mai concludentd a atitu-
dinii juste fatd de muncd o constituie atitudinea elevului faja de munca
fizica. La rindul ei, atitudinea emotiv-pozitivd fatd de munca iizicd devenea
un criteriu de apreciere a rezultatelor ob{inute in urma aplicarii masurilor
initiate.

Se punea intrebarea: cum putem constata atitudinea elevului fatd de
munca fizicad? Masura in care elevii s-an orientat catre prefesiunile direct
productive putea deveni un indiciu al prefuirili muncii fizice, al infelegerii
rolului ei in viala sociald. Exprimarea interesului si a preferintei pentru
imbrétisarea unei profesiuni manuale poate i considerati ca o manifestare
a dorintei de a si electua o munca lizica. Cum exprimarea acestel dorinle
putea avea un caracter trecitor, nu putea constitui un indiciu sulicient al
respectului fatd de munca fizicd. De aceea, se impunea utilizarea si a altor
date care sd poatd intdri concluziile initiale.

Astlel de date puteau i considerate observatiile [dcute in atelier, in
legdtura cu atitudinea elevilor fald de muncé: perseverentd, constiinciozi-
tate, sirguintd, dorinta de a electua obiecte de calitate etc.

O probd suplimentard, potrivitd pentru a intdri sau verifica datele
obfinute prin cédile amintite a constituit-o si participarea elevilor la muncile
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de folos obgtesc alit sub rapoertul atitudinii la{i de acestea cit si sub rapor-
tul realizdrilor obtinute.

Orientarea citre profesiunile productive a fost constalatd pe baza
raspunsurilor la inirebarca: ,,Ce profesiune ai deri s4 urmezi dupd termi-
narea gcolii si dacd existd vreo legdturd intre aceasta si lucririle practice
pe care le indeplinesti?” (clestionar I, tabel 3).

Tabelul 3
vad Iegvifl‘llra leg;;i:l(l} ra
Nr. I\_Ir. Profe- 1\.11'. ?roff:sm- Elevi legatura imtre mt.r_e1
levi siunilor siunitor inte- nedecisi intre muncd §i Iucririle
€ prodactive lectuale muncd §i . preferate gi
lectie profesiunea cele
aleas efectuate
cls.
exp. BH 45 27 16 70 28 28
cls. TP W
con-
trol  £1 8 2% G 19 2 2

In acelagi timyp, intrebarea cerea elevilor sa arate ce lucriiri de atelier
ar preiera sa exccute, in raport cu profesiunea dorita.

Raspunsurile elevilor aratd ¢ un numér de 45 elevi din 72 doresc si
urmmeze profesiuni productive (sirungar, electrician, tehnician, maistru etc.},
in care precumpdneste munca fizicd si numai 27 elevi doresc profesiuni
intelecuiale (medic, profesar, ariist etc.}, numarul elevilor nedecisi fiind de
16 din 88.

Pentru comparatie, am cerut elevilor unei clase a VIIl-a de la o alta
gcoald, fard instruire in productiie, sd rdspundi [a aceleasi intrebdri. Datele
sint semnificative. Din 41 elevi mumai 8 doresc sd urmeze profesiuni pro-
ductive, iar 27 elevi profesiuni intelectuale, 6 eievi fiind incd nedecigi.

Este in afard de orice indoiald faptul cia elevii claselor experimentale
au sulerit o influentd pozitivd in urina contactului ocu lucrérile practice.
Este cunoscut [aplui cd dupd intrarea eleviior in clasa VIII-a, interesul
lor profesional suferd o restructurare si majoritatea aceslora doresc s
urmeze o profesiune de calificare superivard. Intrarea in scoala medie
deschide perspectiva intrdrii In invdfdmintul superior. Din acest punct
de vedere diferenfa existenid inire clasele coinparate este semnificativa si
se poate explica prin contactu] direct cu continutul unor profesiuni direct
productive. Chiar dacd n-am admite decit cd practica in atelier si legétura
ldcutd cu unele obiecle de invatimint (fizica, clhimia, etc.) a zdruncinat
convingerea unor elevi in superioritatea anumitor profesiuni asupra altora
$i inca ar fi vorba de un rezultat pozitiv.

Un alt aspect semnificativ il constituie numirui celor incd nedecisi
(16 la clasele experimentale si 6 la clasa de control}. S-ar pirea ci este:
o simpld intimplare. Dacd ne gindim insd cd in clasa VII cei mai muiti
efevi doresc s& urmeze $coala medie pentru o calificare superioard $i ci
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in clasa VII interesul prolesional suferd o importantd transformare in
sensuf accentudrii celor dorite, In clasa VII numdrul mai mare al celor
incd nedecisi de la clasa experimentald pare sd arate cid aici mai mulii
elevi au fost pusi pe ginduri si determinati s3 renunfe la vechile lor pre-
ferinle profesionale. Acole unde elevii n-au vizut o schimbare importantd
In munca lor, au rdmas pe vechile pozitii spre deosebire de cei de la cla-
sele experimentale cdrora lucrdrile practice le-au fost prezentate ca un
tmportant mijloc de dezvoltare intelectuald si fizicd si de integrare in
cimpul muncii. De altfel, date care sustin aceste observalii ar pulea fi
gisite si in lelul cum motiveazd elevii celor doud clase alegerea profesiunii
si utilitatea lucrdrilor, pe care le electucazd. In ceea ce priveste prima
chestiune, peste 909, din elevii clasei de control notiveazi alegerea fdcuta prin
plicerea pe care o simt pentru anumite obiecte de invatdmint, sau pentru
sectorul de activitate respectiv {in multe cazuri motivdri cu substrat emno-
tional, elevii dau rdspunsuri de tipul acesta: ,imi place foarte mult“).
Elevii claselor experimentale argumenteazd mult mat variat si mai temei-
nic profesiunea aleasd prin legaturd pe care o stabilesc intre activitatea
din atelier, efectele ei si profesiunea dorita. | E legatd de practicd” raspund
foarte mulli elevi ai clasei experimentale.

In legadturd cu felul cum vad elevii celor doud clase utilitatea incriri-
lor practice, de asemenea constatam diferente in sensul ¢i elevii clasei de
control se mulfumesc sd insire ceea ce invatd la lucririle de atelier, pe
cind cei din clasele experimentale invocd pentru motivarea lucrdrilor rolul
social al muncii, efectele ei asupra dezvoltirii propriei lor personalitaii,
ajutorul pe care-l oferd pentru o calilicare mai rapidd, ceea ce dovedeste
o inielegere mai protundid a semnificatiei lucrarilor praciice.

O dovadd in plus a influenfei lucrdrilor asupra orientdrii viitoare a
elevilor o constituie concordanta intre profesiunea aleasd si lucrarile prac-
tice pe care ei declard <3 ar dori s& le urmeze. Din cei 35 clevi care si-au
ales profesiuni productive, 60% si-au exprimat dorinta de a efectua lucréari
practice care s3-1 pregidteascd pentru profesiunea aleasd. Majoritatea pro-
fesiunilor productive alese de elevi sint strins legate de lucrédrile practice
pe care ei le efectueazi (ramura melalurgici si pieldrie, strungar, mecanic,
croitorie efc.}, ceea ce dovedeste incontestabil legdtura directd dinire ele.
Mai mult chiar, lucrérile de atelier pe care elevii declard cd ar dori sé le
urmeze sint din aceeasi categorie, ei indicind la aceastd intrebare m: o
profesiune noud (exceptie un singur caz: un elev doreste si devind clee-
trotehnician si sd execute lucrdri electrice), ci un alt loc de muncd (uzina,
intreprindere etc.), care sd-1 permitd sd lucreze cu unelte §i masini mo-
derne, Dorinfa aceasta este justificatd si dovedeste cd elevii nu rdmin
inditerenti fa{d de progresele tehuicii $i pretind condilii avansate de lucru,
corespunzitoare perspectivelor pe care le oferd proiesiunea respectiva.

Exprimindu-si dorinta de a lucra cu un utilaj mai complicat 5i de a
produce obiecte de o mai mare valeoare sociald, elevii dovedesc o infelegere
deplind a avantajelor pe care le prezintd apropierea instructiei in produc-
lie de conditiile reale ale industriei. Nerdbdarea lor de a produce obiecte
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de o mai mare valoare, sugereazd necesitatea organizdrii unor actiuni
care sd impulsioneze munca in atelier.

Ceilalti elevi, care se orienteazd catre profesiuni intelectuale, nu si-au
exprimat opinia in legdturd cu lucrdrile praclice pe care ar dori sa le
cfectueze. Acest fapt vine In sprijinud alirmatiilor de mai sus, in sensui
cd, acolo unde lucrdrile au influentat interesul prelesional al elevilor,
acestia au mers pind la capit, punindu-gi preblema modului in care ar
putea sil se califice Tn vederea exercitirii la un nivel ¢t mai inalt a pro-
fesiunii respective.

Problema orientdrii ctre o profesiune productivi sau intelectuala este
in directd legaturd cu felul in care se reflectd in constiinta elevilor actiu-
nea de muncd $i cu gradul in care necesitatea si utilitatea muncii fizice
a devenit o convingere, Din datele obfinute reicse cd unii elevi care leagi
necesitatea si placerea de a munci, de anumite condifii in care se efec-
tueazad munca (grea, murdard, plictisiloare eofc.), se orienteazd ¢ preca-
dere spre profesiuni intelectuale. Cazul elevei T. L. care declard cd ii place
munca insd ,,s4 nu lucreze prea mnlt $i prea greu®, dar care isi manifestd
derinta de a urma o profesiune didaclicd, este tipic in acest sens, Bine-
infeles aceastd legdturd nu este evidentd in toate cazurile, insd ea poate
fi identificatd in rdspunsurile elevilor.

3. Atitudinea critici fatd de munca proprie i fatd de
munca celorlalti

Cunoasterea atitudinii elevilor fatd de munca proprie si a colegilor lor,
aduce informatii pretioase nu numai despre gradul de infelegere a rolului
muncii, ci 8i despre modul in care elevul traduce in vialad convingerile sale
legate de muncéd. Aceasld atitudine devine un punct de legdturd intre nivelul
atins la un moment dat in ceea ce priveste incadrarea sa in munca fizica
productivd si obiectivul urmdrit de noi.

In aceastd ordine de idei, datele obtinute au fost grupate si comentate
dupd cum exprimau atiludinea clevilor fatd de propria lor muncé, atitudinea
lor fatd de munca celerlalti si aprecierca procesului confectiondrii obiecte-
lor si produselor muncii. Acesle aspecte apar numai in urma analizei cerute
de cercetare, in realitate ele constituind un tot organic, in care aprecierea
propriei munci se rellectd prin aprecierea muncii celorlatli si invers, iar
rezultatele muncii apar ca un criteriu general si comiun.

a) Aprecierile fafd de munca proprie, in general, sint si pozitive si
negative, ceea ce dovedeste incontestabil prezenla unui spirit autocritic. Fie
ca sint pozitive, fie cd sint negative, aceste aprecieri au ca si criteriu rezul-
tatele muncii proprii (,,Sint mulfumitd pentrucd am obfinut piese bume”
sau , Nu sint mulfumit de piesele lucrate eic.).

Elevii care se declard nemulfumiti, cautd justificdri obiective rezultate-
lor slabe obtinute mentionind fie calitatea sculelor utilizate, fie posibiliiatile
fizice individuale, fie dificultatea activitdfii cerute de lucririle practice. De
exemplut elevul H. L. scrie: ,,Sint nemuliumit de muncd pentru <i trebuie
88 pilesc intr-un timp scurt piesele.”
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Majoritatea elevilor, indiferent cd apreciazd pozitiv sau negativ munca
depusd, se angajeazd ca pe viitor s munceascd mai bine ceea ce dovedeste
interesul si dorinta elevilor de a-si imbunataji munca si de a desidsura
o muncd de calitate.

Faptul ¢d numai 2 elevi din 88 apreciazd munca proprie exclusiv pe
baza notei obtinute la aceastd activitate, dovedestc capacitatea lor de a se
desprinde de factorii exteriori ai aprecierii, incerciud sa géseascd criterii
proprii §i si lacd o apreciere personald. Munca de atelier a cistigat adeziu-
nea elevilor $i s-au format jaloane precise despre felul cum trebuie sd se
munceasca si ce rezuitate trebuie sa se obfina.

Raspunsurile elevilor dovedesc ci eleruentele conceptiei marxiste despre
rolul muncii in viata sociald si in dezvoltatea personald au lost insusite de
cdtre cei mai mulji. Urineaza ca si lucrarile practice sa confirme aceasta
pentru ca elevii sd ajungd la convingeri solide despre rolul muncii. Unele
fapte susiin de pe acum asiiel de concluzii: de exemplu, dorinta multor
elevi de a lucra in continuare in atelier dupd ce s-au scurs cele 4 ore obli-
gatorii, grija fatd de unelte, mindria pe care o simt la terminarea unor
piese etc.

Firegte ca nu ne putem agtepta la o atitudine prea criticd fa{d de lucra-
rile praclice din partea unor elevi din cl. a VIll-a. Ne-am putea astepla
mai curind la o atitudine negativd. Totusi atit raspunsurile elevilor cit si
observatiile noastre fdcute in atelier coniirmd capacitatea elevilor de a
sesiza unele aspecte importante ale muncii in atelier $i adoptarea unei ati-
tudini practice adecvate.

Notele comune ale rdspunsurilor elevilor (atitudinea pozitivd fa{d de
lucrdri, formularea unor pretentii justificate etc.) se explicd in mare parte
prin existen{a unei opinii publice jusie despre inuncd si prin atmosfera de
seriozitate imprimatd lucrarilor practice. Diferenfele individuale care apar
in rdspunsuri si atitudine se explicd prin experiena personald a elevilor in
legdtura cu munca, prin succesele gi insuccesele objinute in muncd, prin
felul cum au primit instructia in productie etc.

b) Atitudinea fafd de munca celorlalfi. Daca in ceea ce priveste felul
cum judeca munca proprie elevii se limiteazd la aprecieri sumare $i cu
caracter general (mulfumit sau nemuljumit, bine sau rau), fatd de munca
celorlalti colegi se dovedesc mult mai exigen{i $i mai critici. In timp ce
foarte multi elevi se declarda multumiti de felul cum muncesc individual,
atunci cind este vorba despre munca colectivului claser el sint consiienti de
lipsurile colectivului de munca, fira a reusi sid descopere intotdeauna cau-
zele acestora, Raspunsul urmdtor ilusireazid tocmai acest lucru: ,,Colegii
mei muncesc destul de bine, dar ar pulea chiar foarte bine. Condifia este
sa lie atenii si sd aibd tragere de inima.“

Deosebirile dinire felul cum apreciazd munca propric si a celorlalfi
s-ar putea explica in primul rind prin particularitifile procesului de auto-
cunoasgtere, elevii de cl. VIII-a neavind inca asimilate criterii proprii si
stabile de apreciere a muncii si personalitdtii altora. De aceea, in dese
cazuri, elevit apreciind conduita colegilor, devin un ecou al aprecierii mais-
trului gi chiar a altora. Elevii preiau pdrerea altora despre munca colegilor,

& — Psihologia
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fard a o supune intotdeauna unei prelucrari persenale si fard a o confrunta
cn propriiie lor opinii.

Faptul cid elevii se declard mulfumiti chiar atunct cind sint congtienti
de tipsurile existente in muuca Jor si se angajeazd si lucreze mat bine, s-ar
putea cxplica prin tendinta de a irece sub ticere san de a prezenta intr-un
mod atenunat unele etemnente emotiv negative ale conduitei lor.

Crileriile mentionate de elevi in aprecierea altora se refera aitt la con-
tinutul mwnedi cit i la conduita elevilor In timpul muncii. in legdturd cn
corttirtid muncii, criferind precumpdnitor 1 constituie rezultatele muncii
apreciate sub aspectud modolui Tn care a fost confectionat obiectul (price-
pere, rapiditate etc.}, sub aspectul calitatii sale,

In legdturd cu conduita in timpul muncii criteriile sint mal numernase
siomai complexe. In primul rind meritd sa Lie mentionatid atitudinea fala
de munca (interes, tragere de inimi, incredere In forfele proprii, ateniie,
sirguintd, perseverenid, atitudine fald de wnelte, fatd de locul de muinud
etc.), apoi atitudinea fatd de colectiv (ajutor reciproc, respect reciproc) si
in slirsit, disciplina (atitudinea iatd de maistiru, irecventa, punctualitatea
etc.}. Ar mai putex Ui mentionale atitudines Iatd de invafaturd ca un cri-
terin de apreciere, precuni si legarea conduitei elevilor in timpul de unele
calitdti morale (voinld, sinceritate etc.).

Aceste criterii n-au fost lolosite in totalitatea lor de catre nici un elev,
cioele an dost utilizate tie wolat, fie imbinate sporadic.

in cele mai multe caxzurl elevii ilustreaza cu cazuri concrete maodelul
unei conduite exemplare, care ar irebni 58 e urmat de tell. Cel mai mulli
amintese numele acetorast elevi ca exemple pozitive $i negative, ceca ce
doverdeste Tie existenta nnei opimnii ¢ colectivubui, te intlnenta hotartoare
a aprecieri prolesorulur maisir

Prea putini fac legaturd inire rezultatele lucrdrilor practice si cele ale
insusirii ehiectelor de inmvatamint, Acest hicru dovedeste cd elevii ny au
sesizat aceastid legdlird siood ea nnoa fost sublhiniatd sulicient, nici de
cilre marstro, e de calre profesorii obiectelor respective.

Probabil c& intrebdrile acestea au exercitat si un elect educativ, atra-
gind atentia elevilor si asupra obhgatiilor p2 care le au latd de colectiv i
tacinda-i sd se gindeasca si la propritle lor lipsor cind auw apreciat munca
colegilor lor,

Desi criteriile la care se relerd elevii ¢ind apreciazd munca celerialti
colegi sint juste siovalabile, mal ales loate Imprenna, nn pulem spune ca
ele indica o atinuline pe deplin maturd care sa ne satisfacd. In unele
rispunsirt se Intibiese urnie <de formalism. Proba acester atirmatii o cou-
stittrie confruntarea rdspunsurilor wnor elevi o propria jor atitudine in
atelier. Elevul 8. N de eaemplin se declard nemuilumit de Ielnl cum lucreaza
$1se allgajeasd ~& luareze ,mar bine si mai serios” fu viitor, dar atitudinea
sa la luerdrile de atelier dopa rdspunsurile date nu inregistreazd schimbari
sensibile, Cazuorile acestea nu sint prea frecvente. Dominantd §i pozitiva
riamine alitudines cribicd s1 avtecriticd a celor mai mulll, izvoritd din
dorinta de a coutmibut da Tmbundtatirea mueicii st la intarirea colectivuii
clasei.
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Aceastd situatie ne-a atras atenfia asupra necesitifii de a intreprinde
unele actiuni menite sd formeze si s& dezvolte la elev capacitatea de apre-
ciere a rezultatelor muncil, dupd criterii judicicase care sd-i orienteze
conduita.

c) Atitudinea fafd de rezultatele muncti, apare ca un criteriu in apre-
clerea murncii proprii §i a muncii celorlalii. Totusi rdspunsurife objinute la
ultima intrebare (chestionarul F} care se referd la aceastd problemd, ne
dau iwlicatil prefioase s1 cu privire la fel:l in care se reflectd, In constiinja
eleviler, semnilicatia confeciionarii obiectelor. Din acest punct de vedere
sint concludente doud moduri de a privi utilitatea produselor muncii:

— [n perspectivd personald, mai mult sau mai pulin apropiatd (sé
repare incaltaminte, sd facd acasd piese asemanatoare, si le Ioloseacd la
{reburi casnice, etc.).

Valoarea produselor muncii este uneori apreciatd in general dupd
tolosul pe care-l pet aduce (Imbricdminte, incditaminte etc.), alteori dupi
cum rdspund unor necesitdti personale. Raspunsurile de tipul acesta aratd
unt nivel scazut de infelegere a rolului activitaiil de muncd pe care o inde-
plinesc.

— In perspectiva indepdriati si soctal-utild, Aici elevii apreciazd rolul
confectionérii obiectelor: 1. ca mijloc de dezveltare a unor calitdfi generale
ale personalitaiii {precizie, dexvolida simtul de economie, discipling, simful
estetic, dragnstea fafd de muncd, simful de muncitor ete.); 2. ca exercitiv
pentru insusirea unel profesiuni, ,insusire corectd a procesului de pilire, a
croitortel”, ,ca exercitiue ete); 3. ca mijloe de a contribui lo realizarea
unor sarcini cu caracter social (,,mirirea producticl scolii profesionale”,
sindeplinirea plamiloi muncilorilor® ete. ).

Rispunsurile elevilor subliniazd prexenia unor elemente pozitive si a
altora negative In ceca ce priveste considerarea produselor muncii lor. Ast-
fel de elemente sint aprecierea justdi, iargd a produselor muncii si aprecie-
rca lor prin prisma ieloaselor personale. Ele dezvidluie unecle insuliciente
ate modului in care sint organizate lucridrile practice si mai aies felul in
care sint valorificate nnele situatii din activitatea lor practica.

Dorinfele elevilor aratd c¢d pot §i usor mobilizale Torfele eleviler pentru
actinni de interes social, ¢ pol 1l usor stimulati in anuwmite conditiuni date
pentru a ridica nivelul lucrériler practice i al produsetor muncii.

CONCLUZLE

Datele cercetirii noastre ne permit sél scoatent citeva concluzii de ordin
generat, care sd infereseze pe lofi acci ce lucreazid in preblema pusd. Eie
ne ajuld sa orientdm cercelorea §t spre influenfele ce se exercild asnpra
clevilor pe o cale fircascd. De fa inceput irebuie subliniatd o idee cunos-
cuta, dar incd insulicient aplicala si aname ideea cd munca productivd bive
orgunizatd si condusd exerclid ineanlestabil o influenfd pozitivd multilate-
rald asupra elevwlul, raslringindu-se si asupra conduitel §i asupra congtiin-
tel sale. Rezultatele vnel astiel de munci se fac simife in toate domeniite
de manifestare ale elevulni {muncd, Invataturd, activitdati extragcolarc.
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organizajia de tineret etc.). Asemenea rezultate nu apar insd de la sine
ci dimpotriva, experienta a dovedit c& sint necesare unele actiuni de ordin
educativ care s& orienteze pe drumul dorit personalitatea elevului, viitor
muncitor. Este ceea ce am incercat noi sd realizdm in anul gcolar curent.

Actiunile intreprinse in acest scop trebuie sd fie organizate intr-un
sistem de duratd, care si fie in permanentd intirit si progresiv largit in
continut. Ceea ce am realizat in etapa analizatd nu reprezintd decit un
inceput care deschide perspective doar. De zceea rezultate evidente si cate-
gorice nici nu puteam asiepta. Ele vor apare doar la siirsitul anilor de
scoald si instruire in productie.

Cele trei probleme urmdrite si analizate cu precadere, constituie dupd
parerea noastrd chintesenta primei etape a instruirii prin muncd. Totusi ele
cuprind numai un aspect al acestei probleme si anume, aspectul congtiintei,
ansamblui convingerilor despre munca.

Rezultatele obtinute in legdturd cu problemele amintite aratd ca aun
fost dezvoltaji germenii viitoarei atitudini comuniste {atd de muncd si ca
in conditiuni educative speciale aceste rezultate pot fi usor imbundtitile pe
linia scopului educatiei comuniste. Privitd in ansamblu munca acestei
pericade, putem alirma cd ea a creat principalele elemente ale primei etape
— fard ca aceasta sa se fi incheiat pe deplin —, pe care sd se ageze murnca
celei de a doua etape. Paralel cu problemele cercetate munca elevilor a
fost studiati si din alte puncte de vedere, de exemplu, din punctul de vedere
al insusirii tehnicii deprinderilor practice, cercetare care, bineinteles com-
pleteaza pe cea prezentd. Asadar, limitarea in timp a lucrdrii de fata, va Hi
iniaturatd prin studivl nestru in continuare de-a-lungul celorlalte doud
etape ale instruirii in productie. Limitarea problematicei este inlaturata
prin alte studii, facute in acelasi timp si in aceeasi problemd privitd din
puncte de vedere diferite.

Deosebit de important pentru nei a fost taptul cd prin rezultatele abti-
nute, ni s-au clarilicat directiile in care trebuie sa fie continuat studiul in
functie de specificul fiecarei etape. Astiel, pentru etapa a Il-a, care intro-
duce pe elev in sistemul deprinderilor practice concrete de muncd produc-
tiva, ni s-au conturat urmaloarele obiective de studiu: | stabilirea modului
in care s-au format precum si nivelului atins in insusirea deprinderilor
generale de muncd (deprinderea de a presta o muncd de calitate, de a pés-
tra uneliele si locul de muncd etc.); 2. studierea procesului insusgirii deprin-
derilor concrete de muncd specializald, si cunoasterea legitdtii progresului
inregisirat de elevi in conditiite create de noi; 3. unmndrirea dezvolldrii
aspectului constiinfei socialiste despre muncd, constiinfa constituind, de
fapt, garantia realizérii cu succes a primelor doud aspecte. Astfel in
aceastd etapd a cercetdrii vom continua si aplicAm sistemul de mdsuri
menit sd Intareascd elementele de constiin{a lormate in etapa I-a. Elabo-
rarea unor procedee de urmirire si stimulare, de inregistrare a datelor pri-
vind comportarea elevilor {afd de muncd constituie o preocupare esentialad
a muncii in etapele urmatoare, ea fiind o conditie atit a succesului in
munca educativa cit si a cercetdrii de fata.
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HEKOTOPBIE CTOPOHbLI BOCITMTATEJIBHOI'O XAPAKTEPA
T[TPOU3BOJCTBEHHOIO OBYYEHMHS

(Pezwme)

B nannoM mccsienoBaHMH H3NOMKCHBI PE3y.bTaThl paGoThi, RPOBEIEHHOW
¢ gByms 8-MH Kaaccamu, B wkome HMenn Axu—Ulunkail ropoxa Kayxa,
Bo BpeMs yueGHoro rona 1960—1961, n npennasHadeHHoil JAJst OLEHKH
NPAKTHYECKHX 3aHATHH YYEHHKOB, C BOCIIMTATENbHOH TOMKH 3penys. 3anaua
HeceqenoBateqell CoCTOANA B H3ydYeHHH BO3MOMHOCTCH, NPeJoCTaBiAfeMBIX B
aejie BOCTIHTaH#S paloToll YUEHHKOB Ha NPOH3BOJCTEE, HMefl CBoell Lebl
Halty n o6obluUTE Han(oJce aACKBATHLIC IIPHEMbBL

O6cranoBka 101a skcnepyiMenTa Oblia CO37aHa B BHILIEHA3BAIIHBIX KJac-
cax, CHCTEMOH TNPHHATHIX Mep, NpeAHAaZHaYeHHBIX AAA TOJATOTOBKH YYEHHKOD
ICHXOJOTHYECKH K FOHHMA2HHID COUMAJbHOH pOJM ¥ 3Ha4YeHWd Tpyda H JIf
BbIPAGOTKH B HHX TBEPAOro YOCKASHNS B UEHHOCTH H HeoOXOLHMOCTH Tpyda.

[Monbayace MeTOAOM HaGJIOZeHNST H BOIPOCHUKOM B MHCBbMEHHON (ropme,
aBTOPBl AGJKHBLL GLEUIH PA3PeIUTL CASAYIOILHE BOMPOCH:

1. TlowuMaHie yueliHKeB HEOBXOZHMOCTH # OOWIECTBCHHON NOJB3bl TPY.IA.

2. Ysamenne K (HUIHYECKOMY TPYIY C HaNPaBIeHHOCTLIO B CTOPONY
NPOABOJCTBEHIOr0 TPYAa.

3. Kputnueckoe OTHOLIEHHE K CBOEGMY M UYKOMY TPYAV.

Yro e xkacaercs ypoBiifl NOHHMAaHHA COLMAJbHOR poau Tpvia, GakTol
CTYMAT JIOK23aTeJLCTBOM TOTO, YTG BCe YYEHHKH, 603 HCK.JIIOYEHHA, TPH3-
HAKT HCOBXOANMOCTh TPyAA, BHIPAas B TO XE BpeMs YIOBJETBODCHUE Tew,
4TO KUBYT, Tpyiaack. Doabwe Toro, 6OABIIHHCTBO YUEHAKOB 3KCIEPHMEHTA b-
HBIX KJAACCOB MOXeT OGBCKTHBHO ONCHHTL o APuHTH K cBoero poia o0606.
wenHaM o6 OTHOLIEHHH K TPyAy B lauieM ofLiecTse.

Baatee B nesoM, OTBETH 110Ka3aaw, 4ro yueHukd 8-ro wiacca (89,7%)
MOTYT JOCTHTHYTh B YCJOBHSIX TPaBWABHON MOCTAHOBKH BOCHATATENBHOH
paboThl ¥ 3aHATUH BBICOKOrO YPOBHA RONMMAaHHA 0OHOCHOBAHHOCTH Hen(Xo-
AUMOCTH M TIONB3abl TPyZa. <TH JI0BOIABE COBNAJAIOT H ¢ HEKOTODHIMH JaH-
BIMH HABMIOACHAR M € COOOLICHHAIMI MacTepoB M KJMACCHBIX DPYKOBOAMTeJefl.

Tor ¢akT, 4To B IKCNEPHMCHTAMBHLIX KJ1AaCCAX ABTOPBI OTMOUAKT HEKO-
TOPbIE DE3VJbT4TH MEHee YIOBJIETBOPHTC/BHEIE H OrpaHHUeHHOe, HeaadeKoe
IOHHMAHHe, TIOATBEPKIAeT PACTYUIYIO HeofXOAHMOCTE PacHlMpeliid CHCTEeMBb
Mep, HPHHATBIX BHayaAe ¢ TeM, 4Tolb MOAHATL YPOBEHL BCCTG KOMEKTHBA
YUCHHKOB 1a TY BLICOTY TOHHMAllif, KOTOPas J0Ka3aHa BO3IMOKIOH Jas
JI@HHOrO MOMEHTa, HO KOTOopas He Bblla JOCTHTYTa BCEMH.
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Havu 6puio onpeleseHo OTHOIIEHHE Y4eHHKA K (DHIHUECKOMY TPVl
Ha OCHOBAHWE CT0 OTHOUWICHHA X TPOodeccHaM NPOH3BOJACTECHHOIO Xapak-
Tepd. (JTHCTLI YHCHHKOB NOKa3zaaw, uto 45 viesnkoB K3 72 Xxorar asGparh
npogecciy IPOU3BOACTBEHIOrD XAPAKTCPA, B KOTOPHIX Tpeoliagaer (PpH3H-
HCCKEH TPYA, ¥ TOAbKO 27 YUCHHKOBR MOXKCIAMK H30pPaTh NPOYECCHH YMCTREN-
Horo rpyja. Takum o6pazoM, BHC BCSKOTO COMHENHS, ARANETCH (PAKTOM To,
UTO HA yHelNKOB 3IKCNCPHMEHTAIBHREIX WIKOA 0BG OKA3AH0 [eJQKHTEb-
HOC BJAHAHHE Oaarcjapd HX YYacTH0 B IPAKTHYCCKHX SAHHTHAX,

3iast oTHoIelHe YUCHHKOB K COBCTBCHHONMY TPYAY I K TPyAy TOB&PHIICH
No KJIacty, Mpl CMOLH TAKHKC OIPELeINTh It TOJIBKO YPOBCHL MX MOHIINA-
WA POIH TPYAA, HO M KaKUM 00pasoM Y4eHHK HPOBOAMT B XKH3HB CBOD
YOUATCHHS, CBASAHHBEIC C TPYI0M.

Quetka coBCTBEHHOTO TPy/a CTYHHT JACKAZATEABCTROM HAJKRYUA CAMO-
KPHTHKH H ABJACTCH [10KA3ATCJACM NPABUIABHCCTH OGUIECTBERHONG MUHEHHS O
TpyAe K aTMochephl CCPLC3HOCTH B CBA3H C 3AHATHAMH B MaCrepCKod,

TpeGopatenapHoe & KPHTHUYGCKOC OTHOLIEUHE K UYKOMY TPYAY TAKKC
CAYKUT A0KA3aTC/ILCTEOM TOrO, UTO VHEHHKH OTHOCATCH CO3NATRIbIO K HELOr
CTATKAM KOJJCKTHBA H YCBOWAM ce(e OCHOBHOH KPHTCPHE Anf OUEHKH none-
deuns B OTHOWEHMH K Tpyay. XoTa ewé H GLBaT cayvyad QopMaiusva,
TeM He sede [1peoliadaoT ¥ OOMLIUHIICTRA KPATHUCCKOE OTHOUIGHWE H CaMo-
KPHTHK4, BRITEKAIOWIHE H3 JKCAAUMUA CNOCOOCTBOBATL VJYULICHHID Tpyiaa W
YCHJACHHID KJIACCHOro KOJICKTHBA.

ASPECTS EDUCATIFS DE L'INSTRUCTION DANS LE DOMAINE
DE LA PRODUCTION

(Résumé)

L’étude ci-dessus présente les résuitats oblenus dans deux classes de
8-me année de I'école Ady—Sincai de Cluj, durant lannée scolaire
lY60—=61: on s'était proposé spécialement d'utiliser au point de vue éducatil
les travaux pratiques exécutés par les €léves. On a donc étudié les possibi-
lités offertes a U'éducateur par le travail des éléves dans leur domaine de
production, afin de découvrir les procédés les plus adéquats et de leur dorn-
ner une valeur générale.

La situation expérimentale dans lesdites classes a é1¢ créde grice a wn
ensemble de mesures préparant psychologiquement les éléves a comprendre
le rdle et la signification sociale du travail et a se convaincre de sa valeur
comme de sa nécessilé

On a appliqué la méthode d'observation et le questionnaire écrit en pre-
mier lieu aux questions suivantes:

1. Compréhension, par les éléves, de la nécessité et de I'utilité sociale
du travail.

2. Valeur a accorder au travail physique et orientation vers les travaux

productits. A o _
3. Attitude critique & I'égard du travail persounel et du travail d'autrui.
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Pour le niveau de compréhension du rdle social du travail, les faits
montrent que lous les éléves, sans exception, reconnaisseunt la nécessité du
travail et expriment en outre la salislaction qu'ils éprouvent de travailier.
Bien plus, la majorité des ¢leves des classes expérimentales parviennent
a4 donner des apprécialions objectives ¢t a Ilormuler certains jugements
générauy relatifs a la situation du travail dans la société moderne.

Appréciées dans leur ensemble, los réponses prouvent gue 89,79 des
éleves de 8-me peuvent, grace a un travail d’éducation ot & des tacles orga-
misées judicieusement, parvenir a un niveau supérieur de compréhension et
de molivation de la nécessité et de 'utiliné de travail. Ces constatations con-
cordent d’ailleurs avec certaines donndes d'ebservalion ainsi gu'avec les
rapports des maltres-ouvriers et du professeur conseiller de classe.

Le fait que, dans ces classes expérimentales, quelques résultats sont
cependant mnoins satisfaisants (compréhension élémentaire unilatérale) sou-
ligne la nccessité de continuer 'application du systéme de mesures adopté
et de la compléler afin que les éléves puissent tous atteindre le mée niveau
de compréliension, ce qui s'est avéré possible a Iélape respective.

L'attitude des éléves a Uégard du travail physigue ressort de leur
propre arientation vers les professions  directement prodictives: leurs
réponises nontrent que 45 sur 72 aspirent 4 des professions productives od
domine le travail physique et que 27 seulement aspirent a des professions
intelleciuelies. T est done hors de doute que les éleves des classes expéri-
mentales ont été influencés positivement par leur contact avec les travaux
pratiques.

L’é¢tude de l'attitude des éléves a I'égard de feur travail personnel et de
cefui de jeurs camarades nous a renseignés non seulement sur le degré de
compréhension du réle du travail, mais aussi sur la fagon dont ['éléve donne
vie a4 ses convictions relatives au travail

Les jugements portés sur le travail personnel prouvent la présence de
Pesprit autocritique, indice d’une opinion générale juste a I'égard du travail
et d'nune atmosphére de sérieux touchant les travaux d’atelier.

L'attitude envers le travail d’autrui, également exigeante et critique,
nous démontre que les éléves sont conscients des tacunes de leur collectivité
de travail ¢t qu'ils ont fait leurs les critéres fondamentaux d’appréciation
de la conduite au travail. Quoi qu'il se rencontre eucore des cas de forma-
lisme, la dominante demeure I'attitude critique et autocritique de la majo-
rité, née du désir de contribuer a 'amélioration <u travail et au reniorce-
ment du collectif de la classe.



A PERSPEKTIVIKUS VONALAK RENDSZERE
A KOZOSSEGI TEVEKENYSEGRE MOZGOSITAS
BELSO TENYEZOJE

NAGY KAROLY, FERENCZI GYULA

ELOSZG

A szocialista pedagdgia a marxizmus klasszikusainak elvi megdllapi-
tasaira, A. Sz, Makarenko gyakoriati és elméleti munkdssagara tamasz-
kodva kétségbevonhatatlanul bebizonyitotta, hogy a kommunista nevelés
szilkségszeriien nem lehet mas, mint kzdsségi nevelés. Nemcsak a kdzbs-
ségi érzés, hanem az egész kommunista jellem kifejlesztése csak a jolszer-
vezett szocialista gyermekkdzosség életének és tevékenységének koriiimeé-
nyei kozott valik ténylegesen lehetségessé.

A kézdsségalakitas alapelveit, f6tényezdit a szovjet pedagdgia és killod-
nosenn Makarenke munkdssdga révén ismerjiik. Azonban ezeknek iskolai
alkalmazasa koréil ndlunk még szédmos, nem tisztazott kérdés merit] fel.

Ezeknek a kérdéseknek a megoldasahoz kivantunk hozzajaruini 1957
tavaszin kezdett kozOsségalakitdsi kisérletiinkkel, Kolozsvar egyik isko-
lajaban.

Munkarnk gyakorlati célja volt megkiséreini — a makarenkoi elvek és
alapvetd modszerek lehetSleg hii alkalmazdsa alapjan — a gyermekkoz0s-

ség kialakitasat.

Abbdl indultunk ki, hogy Makarenko rendszere az alapvetd kérdésekben
mér kialakitdsa folyaman gyakorlati és elméleti igazolast nyert s az alkai-
mnazassal kapcsolatos esetleges moédositds szitkségessége s irdnya csak a
gyakoriali, hisérieti munka kozepette mutatkozhat meg.

Négytagti munkakollektivinkkal egy egész iskola neveld munkéjanak
kisérieti atszervezésére nem valialkozhaitunk, ezért egy pionir-egység kere-
teire korlatozddtunk, mert ebben sziikebb kerelek kozott jelen vannak a
kozosségalakitas szempontjabdl legiontosabb gyermelkorosztalyok (9—14 év)
s ugyanakkor lehetdség van mind a primér, mind az egységes, a nagy-
kozdsség kialakitasara,

A pionirszervezet sajatossagai bizonyos fokig belolydsoltdk munkankat,
ezek a sajatossagok azonban a targyalésra kerild kérdések lényegét nem
érintik, illetve a sajatos problémakkal nem foglatkozunk.
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Kutatasunk kél részre oszlott, Az elsd részben 40 gyermek. foképp a pio-
nirakiiva (a vezetOségek tagjai) koz0sségi tevékenységének megszervezését,
s egyben a kisérlet! ferv elfzetes cllendrzését tlztik célul, Gyakorlati szem-
ponibdl munkank e része egy olyan koxz0sség: mag Osszekovacsoldsara ira-
nyult, melyre tamaszkodva elkezdhetjiik majd az egész 16meg kbzdsségt
¢letének kialakitasatl. Elnéleli szempontbol azt is vizsgdltuk, hogy van-e
mod a kozdsségi akliva pyorsitoit kialakitasara oly modon, hogy az erre
alkalmasnak mutatkozd gyermekekkel, az egész tomeggel folytatett munka
meghkezdése el6tt, kiilén loglatkozzunk.

Munkanknak ezt a részét 6 honapra tervextiik s ennek meglieleifen is
valésitottuk meg.

Kisérietiink masodik 3—4 évesre fervezelt részében a kialakitott akti-
vara tdmaszkodva 140, majd 200 gyermek kézOsségi életének megszervereé-
sét tliztik célul. Tamdmanyunkban a kisérlet ¢lsd részére, valamint a maso-
dik rész kit évi anyagéra tamaszkodunk,

A kisérlet masodik szakasza az alabbi probiémakra terjedt ki

I. A kozdsségi tevékenységre mozgdsitis és ¢ tevékenység megszer-
vezeése,

1. A kézdsség aktiva fovabblejlesztése az Onigazgatdsig.

11, A kdz6sség struktrajanak kialakitdsa. (Egységes és primér koz0s-
ségek. ) :

IV, A kdz0sségi élet esztétikdjdnak és stilusdnak wmegteremtése (ha-
gyomanyok, szimbolisztika stb.).

V. Fegyelmezés a kdzosségben.

Tehat a kisérlet masodik részében a neveld személyes kovetelményeitol
az aktiva kovetelményein keresztill el akartwik jutni addig, hogy a kozbs-
ség kdveteljen, vagyis be akartuk jarni a kozdsségalakulas mindharom
szakaszat!, A kisérlet lerbvidiiiése miatt a kdzosségiejlodés harmadik sza-
kasza nem teljesedhetett ki.

A felsorolt 6t téma kdzill jelen dolgozatunk az elsbvel — a kbzdsségi
tevékenységre mozgositasnak s a tevékenység megszervezésének a kérdései-
vel foglalkozik. Pontosabban a témaénak is csak egy részét targyaijuk: a
perspeldivikus vonalalk rendszerének egyes kérdéseit s ezck viszonyat a
kovetefményekhez?

Kisérleti munkankban ériékes segitséget kaptunk Lorinczi Ferenc, Nagy
Ottilia, Tarr Margit és méas munkatarsainktol. Készonettel addzunk az
iskola igazgatosdgdnak is, amely gyakorlati munkank feliételeit terem-
tette meg.

1 Mint ismeretes, A, 8z. Makarenko a kizdsség fejlodésénck harom szakaszat kilénbozteti
meg ; az elsd szakaszban a tevékenység, a helyes magatartas feuntartdsa a neveldnek, a méaso-
dikban az aktivinak, a harmadikban pedig a kozésséguek a kévetelményeire tamaszked k.
E harom szakasz szinvonaldt kisérletiink két részében igyekeztiink elérni.

? Meg kell jegvezniink azt is, hogy mind a perspektivikat, mind a kdvetelményeket
csak a nevelG kdzvetlen, személyes beavatkozasa szempontjibdl térgyaljuk. Tebhat nem fog-
lalkozunk azzal, hogy az aktiva, majd a kézdsség hogyan jut szerephez a tévlatok kiépftésében
vagy a tevékenység tegkovetelésében.



3 A kprOsségi thvékenységre mozgositdsrsl 123

1. BEVEZETO
1.\ kozoasdgalakitas Idnyege

A kdzbssiégalakitds 1ényege csak gy lesz vildgos, ha a koz0sséy maka-
renkoi meghatarozasabdl indulunk ki. Ez pedig leszOgezi, hogy a kOz0sség
nem azonos az egyénelk tdmegével, vagy annak adminisztrativ megszerve-
zésével és exérf a kozosség nem egy eleve adoit valami, hanem egy folva-
matnalk az eredménye.

Makarenko megalilapitja, hogy az egyvéneket a kizosségi célokért foly-
tatott levékenység tomdriti kbzosségbe, a kOzOsség vezetd szervekkel rendel-
kezik s excken keresztiil maga iranyitja tevékenységét. E tevékenységbern
pedig az egyének kozotl meghatarozott fiiggdség jou létre. Ex a liggdség
i kOzOsségl érdekbdl kdvetkezik, s a kozOsség vezelSi és egyszeri tagjai
egymas iranti felelGsségteljes magatartasaban mutatkozik meg. Ahhoz,
hogy az egyének kbzosségbe tomériiljenek, be kell kerillnidk a kozdsségi

iigglségek rendszerébe, annak szervezetl keretei kozé. Mas szdval a kozds-

ség megteremtése a kozossdgi cél koré tOmoriis egyének szervezetérick

kialakitasat jelenti. Az a kérdés azonban, hogy miként kell kialakitani ext
a 10morilést, még nem teljesen tisztazott.

A kdzésség kialakitdsdnak [ényegére vonatkozoan fontos utaldsokat
talalunk Makarenkondl. E tekintetben nagy jelentdségii, amit Az 4j ember
kovdesdnak ,,Orszagos jelentdségli Ugyek™ cimi fejezetében allapit meg.

.Nem anmyira az erkdlesi megoyizés és felhdborodas, mint inkabb ez
az igazi harc és munka sarjasztoitdk ki a jo kdzOsségi tonus elsd hajila-
sait* [1; 1., 47.] irja Makarenko.

Az el6zmények ismerelesek, az allami erdd, az orszaght Orzése az a
hare, melyrd] Makarenko ir. Az idézett makarenkoi gondolatbdl — de Maka-
renko Osszes irdsainak szdvegébll ¢és szellemébdl is — az kovetkezik, hogy
a kozdsség tevékenységben, kdzosségi jellegii tevékenységben szuletik.

A kozbsségi tevékenység fogalmat azonban meg kell kiilonbdzietni a

kazds tevékenység fogalmatol. A ket nem azonos s a kdzottii levo kiildonb-
ségre élesen mutat ra N. K. Krupszkaja egyik munkajabai: , Koz0sségben
dolgozni nem azi jelenti, hogy egyszeriien egyiitt dolgozunk, azonos helyi-
ségben, ugyanazt a munkat végezve... a kbzOsségi munka az a muika,
melynek koz0s célja van., Azonban ennek a kozos célnak az elérése altala-
ban lehetdvé, sot igen gyakran szukségszerlivé teszi a nagyon bonyolult
munkamegosztast® [2; 96—97.).

Tehat a kozossega tevékenység olyan érdekeket szolgdl, amelyek egyéni
munkéval nem valdsithatok meg s igy szilkségszeriien hozza létre az embe-
rek Osszeszervezddését, kolesonds egymasrautaltsagat és figgését. Az ilyen
tevékenység jeilegénél fogva kbzbsségi viszonyokat szill, ezért a kzbsség-
alakulas lolyamata a kdzosségi tevékenység keretében megy végbe.

Tekintettel arra, hogy a szakirodalomban a kOzdsségi tevékenység
dontd szerepe nincs részletesen kidolgozva és kellSképpen kihangsilyozva,
kisérletinkben igyeckeztiink alatamasztani azt a makarenkoi gondolatot,
hogy a kdzdsség a kbzdsségt jellegii tevékenységben alakul ki.
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Kutatasunk soran igyekeztiink ieleletet kapni arra a kérdésre, hogy
milyen modon lehel kdzosségi tevékenységre mozgositani olyan gyer-
mekeket, akik nem rendelkeznek koz0sségi sziikségletekkel, munkatapaszta-
lataik, fegyelmilk alacsonyfoki, térekvéseik pedig a kozOsségi tevékenység
hidnyaban primitivek. Vagyis milyen modon lehet 6nkéntes, vagy — kezdet-
ben legalabbis részben Onkéntes — munkaba aillitani 6ket és végiil hogyan
tudjuk biztositani a tevékenység kozdsségi jellegét. Mas szdval: melyek
a kozOsségi tevékenység mozgésitd tényezOi.

2. A perspektivak lényege ¢és szerepe

A kozosség az egyének dnkéntes egyesiilése, ezért a kOzOsségi tevé-
kenységre mozgositas alapvetd tényezbje nem lehet a kényszerités.

Az onkéntes jellegli tevékenység altaldban az ember szitkségletein
alapszik®, A szitkségletek kétféleképpen hatnak ki az emberi cselekedetekre.
Vagy figy, hogy mozgésitjak az egyén meglevd dinamikus sztercotipiit, s
igy szokasos tevékenységet valtanak ki, vagy pedig tgy, hogy befolydsolva
az egyén motivdcidit, elhatarozasokat és ezen keresztil tudatos tevékenysé-
get eredményeznek. Killon is meg kell emliteniink a cselekvés mozgato
rugdi kdzdtt a célreflexet, mely ugyan nem fiiggetlen az ember orokletes
szitkségleteitél, de dontden filgg — s szamunkra ez fontos — a szerzett
szitkségletekttl.

Tudjuk, hogy az emberi szilkséglet targyi jellegfi és vagy valamilyen
a sz0 szoros értelmében veit targy, vagy pedig valamilyen tevékenység
jelzését szolgald inger jelenlétekor mozgositédik. Kézen fekvd, hogy az
egyén cselekvésre mozgositasakor szitkségleteire kell hatni, hogy ezek vagy
sztereotip, vagy akaratlagos, tudatos tevékenységet valtsanak ki A szitkség-
letek azonban csak akkor mozgdsitédnak, ha jelen van a targy, melyre a
szitkséglet iranyul — illetve az azt jelzd inger.

Az elmondottak tikrében megmutatkozlk a perspektivikus vonalakra
vonatkozd makarenkoi [eliedezés jelentOsége. Makarenko ennek a pedago-
gldl torvényszeriiségnek a megfogalmazasaw al — véleményiink szerint —
éppen arra mutatott rd, hogy mi médon letet difaldban mozgoésitani és
tovabb fejleszteni a gyermekek szitkségleteit, és mi altaldban a kiilonboz6
emberi szitkségletek targya.

Az ember nem tud tgy élni, hopy ne legyen kildtasa valami érvende-
tes dofogra. Az emberi élet igazi 6sztonzéje a holnapi nap 6réme“ — vagyis
a perspektiva [1; L., 567.].

Tehat a killonbozd sziikségletek targvainak k6z0s vondsa, hogy azok
valami 6romtelit jelentenek az ember szdmara. Tgy az onkéntes jellegii tevé-
kenységre mozgdsitds leglonlosabb tényezbje a taviat — a perspekiiva —,
mert aktivizdlja és tovabb fejleszti az egyén sziikségleteit, atalakitja térek-
véseit,

A tovéabbi targyalas érdekében vildgosan le kell szogezniink, hogy mit
értiink taviaton?

3 Az Altalunk targyalt kérdés természetesen a szerzett, tdrsadalmi jellegil sziikségletekkek
kapcsolatos.
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Tdvfaton vagy perspektivdn annak a vildgos és ponfos elképzelését érf-
jik, hogy bizonyos munka eredményeként mi djat, drdmtelit, hasznosal hoz
a holnap.

Az Gnkéntes cselekvésre mozgdsitas legiobb eszkdze tehat a tavlat.
Mind a gyakorlat, mind az elmélet szempontjabél azonban igen fontos
valaszt adni tobb olyan kérdésre is, melyre a szakirodalomban nem kapunk
egyértelmii feleletet. Ezek a kovetkexOk: mi a perspektiva pontos szerepe
a kizdsség alakitasaban, milyen kapcsolat &ll fenn a perspekiiva és a kove-
telmények, valamint a perspekiiva és a kozOsség: cél kozoit?

Tekintettel arra, logy a kdzOsségalakitds lényegeként Makarenko a
kizOsségi tevékenységet jeldli meg, s a tevékenység 10 mozgaté tényezbje-
ként a taviatot emliti — kisérletiink alapvetd feltételezése ezzel kapesolatos.
A kozdsségi tevékenységre mozgositas 16 tényezje az olyan taviat, amely
a gyermekek szamdra vonzo, tarsadatmilag haszinos, de csak kézdsségi tevé-
kenység drdn megvalosithaté Sromoket tartalmaz. Munkank alapvetd kiin-
duldpontja tehat az volt, hogy a kizdsségi tevékenységre mozgosilds leg-
fontosabb tényezdje a kozdsseg: taviatok rendszere.

Lattuk, hogy a perspektiva a tevékenység belsd inditékait megteremive
hoz létre cselekvést. A mondottakbéi kiindulva a tavlatot a tevékenységre
mozgositas belsd tényezdjének tekintjik,

Ami a kivetelményeket illeti, ezzel kapcsolatban az volt a feltételezé-
siink, hogy a kovetelmény a tavlattal egyltt, annak atarendelve, mozgdsito
tényezbje a kdzbsségi tevélkenységnck.

A cél — perspektiva, cél — kovetelmény kélcsdnviszonya tekintetében
Kisérletiink folyaman két kapcsolasi lehetdséget prdbdltunk ki

a) Feltételeztilk, hogy a kozosségi cél gyakorlatilag azonos a kozds-
ségi taviattal. A munkateladat 5 az ezl kdzlg kovetelmény kozvetleniil a
perspektivabdl szarmazik. A kapcsolat rendje: perspektiva — kovetelmény.

b) Gyakorlati munkankbdl Gjabb feltételezés szilletett, éspedig: a
perspektivabol kozvetlenill a kozosségi cél szarmazik, a kovetelmény tehat
a célbdl fakad és az abbdl adddo feladatok kozlését és végrehajtatasat szol-
galja. A Kapcsolatok rendje: perspektiva -— cél — kovetelmény.

A perspektivikus vonalak rendszerének gyakorlati kiépitése sziikségesseé
tette, hogy az emlitetteken Kkivill az alabbi kérdésekkel is loglalkozziink:

a) Milyen szempontok alapjan kell kivalasztani a tavlatokat?

b) Hogyan torténik a tavlatok eliogadtatasa?

¢} A taviat eliogadtatasa utan allanddsul-e annak mozgdsilo ercje,
vagy szikség van a tavlalossdg mogerdsitésére?

d) A taviatok killénbozé tipusai (kozeli, kozép, messzi), valamint az
azonos tipuson beliil az egyes tavialok kozott milyen a viszony: egymdstol
tuggetlentl, egymassal parliuzamosan, vagy pedig alarendeltségi viszony-
ban létexnek-e, s hogyan villozik ez a viszony a kOzGsségi tevékenység
elérehaladasaval?t

4 Ekérdések tirgyaldsira helysziike miatt nem tériink ki, hanem e fejezeteket kihagyva
igyeksziink megfogalmazni a kdzolt anyaghbdl levonhatd kovetkeztetéseket.
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I A perspektivikus vomalak rendszevdnek kisérleti

ki¢pitése

Kisérletink folyamin a tavlalok egyvsiges rendszerét alkalmaztuk
Taviatrendszeriink egyéni és kozOsségi — ezeken beliil kozeli, kdzép és
messzi taviatokbdl allott. Tekintettet arra, hogy az eldzeles vizsgalatok
alapjan ugy lattuk, hogy egy nyari satortéhorozds a széban lorgo g)er-
mekek taviati beallitasara a leg i6bb lehetdséget nyijtja, ezt a taviatot
allitottuk taviatrendszeriink kdzpontjaba. A dolgozatunkban vizsgalt kérdeé-
sek bemutatdsakor a satoriaborozas taviatzibdl indultunk ki, kildnben a
todbbi tavlal alkalinazdsa soran szerzett tavasztalataink lényegileg nem
kiilbnhdztek a tdborozas taviata alkalmazédsanak tapasztalataitol,

Sem a taborozds, sem a tébbi taviat kivdlasztdsakor nem jartunk el
onkényesen, hanem hizonyes szempontok alupian®. Kozvéleményvizsgalat,
az egyes lavialok nyljtotta kozOsségi tevékenység-lehetdsdégek elemzése sib.
elézte moeg a taviatrendszer tervének elkészitdséts,

A tavlaiok kivalasztasa utdn az elsd fontos elméleti és gyakorlati kér-
dés a perspeklivak eliogadlatésa a gyermelickkel. Barmennyire helyesen
tirténik is a kivalaszids, ha nem ¢érjik el, hogy a gverinckek magukéva
tegvéle a tavlatot, hegy lelkesiiljenck érie — ha a puszta bejelentésére kor-
Iétwérh nk, akkor a tavliatban rejld drémék rejtve maradnak s nem valnak

a gyermekek szikscgleteinek ¢s torekvéseinek targyava. Eppen ezert a kisér-
letl rendszer allullnmzasandk sordn, a tavlatok dfnﬁadtata»andk elemzése-
vel foglalkozuni eltszor.

1. Taviatnyitds®

A taviat feltarasat és az ellegadtatds modjar elméletileg megiogal-
mazva a szakirodalomban nem talaltuk meg. Igv arra vollunk utalva, hogy
Makarenko miiveit Altanulmanyezva, szdmba vegyilk azokat a részeket,
ahﬂl har elméleti dltalanositas nélkil — arrdl van sz0, hogy miként tarul fel

Guri\u telcp, Hletve a Dzerzsinszkij-kommna életében cgy-egy tavlat®,

A tav l atok k.\d asztasaban az Jabbi szempontokrl tdmaszkodtunk : a) a gvermekek
meglivd torekvésel, DY a kindekitandd seliksegletek €3 t0rekvisek, ¢} a leendd kOedsadéggel szem-
ben timasztott tarsadalmi és pedagigior kovetehményvek (a taviat Osszefliggése a tdrsadalnug
érdelkel), di a fhdviatok megvaldsithotosaga, {Késdbhi munkank sorin md- szempontok figve-
lembe vétele is szitkségesse valtl)

¢ Felvetddhel o keérdés, munkankat mért nem csoportosftottuk tunalmdnyi tivlatok
kire, Nevetink seerint o tonulmduyi taviatok jelleghkndé] fegea egvéni taviatok, {gy Altaluk
egvdud, nem Lososs0gi jetlrgldl tevikenva(g hozhaté 1étre, Ugvanekkor a tanubmdnyi tdvlatok
sritk-Cgleti megalaporotisagn o kOeosség: fejlédés kezdstén  dilo gvermekeknél igen gvenge
Esért vzel o tdviatok n kind'esztas kritdriumainagk nem mindenben felelnek meg, kivetkezds-
keppen osak o fojlett kKozdadghen képesek mozydsitd: n Tatni, Nekink azonban nem kialaknil
koz0s-€gpel vort dolgnnk, Lanem fdzdssiget kellety {Yvchornunk. Fedért a tunulimmdnyi muonkdt
new tavlatkdnt, hepem aovetelmdnykint 4llitottuk fel

T A taviatokban refls holnapi drom” feltdrdsa, 5 o gyermekekkel valo elfogadtati=u
- amint vzt bizonvitani igj::.-ks:r,i'nk - LObh mozzanathdl osszetevEdd nevelési cljaras, melyet
dolgozutunkben fdefoiny - Ldy néven tirgyalunk.

5 Fontos ul{l]d.sf’}x it talalunk v kérdéssel I\upcso]; than Az tij eaibrr kevdesdnak [ Egy viz-
tartaly meghodiidse”, |, Haromszazlictvenharom B, | Horak”, |, Atlénvegilés”, valamint az
Tgoy s tirsat - I\lg}‘.m ©eimu fejerzeteiben. I‘Imeh-ii ¢s mddszertani szemponthbol by g
ember fordese Az olimpusy 1aLanal’” citnd fejezetére, valamint a Makarenko (haszes Miveinek
V-ik kotetében taldihato | Tapasztalataim’” cimi elbaddsara és ., A neveldsi folyamat meyszor-
verésénck modszertana’ olma tanulmény — | Perspektiva’ cimii fejezetére tAmaszkodtunk,

&
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Az emlitett anyag elemzése alapjan a kezdeti tavlaluyitas lényegére
vonatkezoan az alabbi kovetkeztetéseket vontuk le:

Eloszor: a holnapi nap arémét el kell képzeltelni, redlis kbzeiségbe
kell hozni, fel kell iranta lelkesiteni a gyerinekeket.

Masodszor: meg kell gyizni a gyermekeket, logy az, amit veliik el-
képzeltetiink, megvalosithald, vagyis realis terv, és nem abriand.

Ezekre a kbvetkeztelésehre tamaszkodva a taviatnyité eljaras két mod-

jat valésitottuk neg a gyakoriatban, Ezek: az .elbeszéls megelevenités és
a ,bamulatha-ejtés™.

~ Elbeszéld- megelevenités. Az elsd lavlatnyitasra kisérletiink elsé részé-

nck kezdetén kerdlt sor. Mint mar emlitettilk, tavlatként egy nyari stor-
taborozas és az érdekes pionirélet 6romeit szandékoztuk feltarni a gyerime-
kek eldtt.

A tavlatnyité eljaras kidolgozasakor az aldbbi korllinényeket kellett
tekintethe vennbnk:

Elfszor: az illetd iskola pionir-egysége a megelozo évekhen az atlagos-
nal gyengéhbben dolgnzott. Ezért a gyermekek eldzetes tapasztalataik miatt
nem érdeklédtek eléggé a munka irant, munkaképességik, fegyeimik nens
volt eléggé fejlett.

Masedszor: a tavlat megelevenitésére az adott pillanatban az éloszon
kivitl egvébbel dgyszllvan egyvaitalan nem rendelkeztiink. Sem a tabori
felszereiés nem voll még meg, sem olyan gyermckesoport nem létezett,
mely hasonld tdviat megvaldsnlasanak tapasztalataval rendeikezve, bizo-
nyilotla volna tavlatunk realis voltat.

L két koriilmény eilentéthen aliott egymdssal. A gyermekek tapasztala-
tainak niindscége azt igényelte volna, hogy a tavlatuyitdas minél meggy6z0bb
middorn toriénj ek tehat ne csak szavak, Tanem tények is [)l/{lll\lt‘aﬂf{ a tav-
lal nmg-nl.oblthaiosagat. Viszont a gyakorlatilag eléallott helyzet miatl a
taviatnyitds csak szavakra tamaszkodhatott, igy sikere erisen Iiggotl
a gvermekek eldzetes tapaszialataitol

Az adott helyzethdl lakadé hatrdnyokat gy igvekeztiink cstkkenteu,
hogy a kisérlel els6 szakaszaban csak 40 gyermekkel szanddknzunk fog-
latkezni. Az egység tagjai Kozl kivalasztottuk azt a negyvenet (16képpen
a killoubizé vezeldségek tagjait), akik a legjobh és a legiegékonyabb pio-
niroknak mutatkoztak, Reméltik, hogy ezt a kisebb ¢s clire meghatarorott
szeinponiok alapjan kivdlasztott csoporiot szébeli eszkozdkkel is meg tudjik
nyerii. A tavialnyitds elStl igyekezlink a gvermekek kivdncsisigat és
erdeklBdését maximalisan fellokozini. Ezért o téavlatnyile dsszejdvetel dél-
eldtiitn arz iskela udvaran 16lverliink egy kélesonkeérl salrat. Az oda-
csOdiilG pyvermekek kérdésére, lwgy mit jelentsen ez, kolicklivank cgvii
dg ia, az illets iskela tanara, axt \dlda’/o}ta hogy ,.llldld a napokban meg-
tudjatoks. Ugy intéztik a dolgokat, hogy a sator feiveréscénél s Bradsénel
Li/ul\ a _m'ermukek sewedke//ui;k, akik 4 negyven kozott lesznek. A sator
koriil egésy délelott zsibenguolt o sok gvereli. Késébb 40 pionir zart boriték-
han, névre szo0i6 meghivot kapot! az igazgatdsagtdl, hogy a megjelélt idi-
ban jelenjék meg az iskola egyik termében. Bz a meghivas hatasos voll
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Mind a meghivottak, mind azok, akik lattak a boritékot, nagy izgalommal
talalgattak, vajon mi késziil wilyen titokzatosan®,

A tavlatnyité Osszejovetel néma csendben és fesziilt érdeklfdés koze-
petle kezd6ditt. 39 tanuld volt jelen. Az igaxgatond nyitotta meg az ilést,
jelezve, hogy arrdl lesz sz6, miként élt és dolgozott az iskola pionir-egysége
és miként kell éinie, dolgoznia. Kollektivank egyik tagja {IMSZ-aktivista)
a gyermekek szamaéra hozzdiérhetd mddon vazolta, hogy az egység élete
miért volt unalmas. Beszédét az iskolaban korabban folytatott kbzvélemény-
kutatasra alapozta, igy ramutathatott azokra a hianyossigokra, amelyeket
a gyermekek is észleltek,

A logyatékossdgok feltdrasat azért tartottuk sziikségesnek, hogy meg-
konnyitsitk a gyvermekek szamara az adott lwelyzet s a leltarasra kerilld
tavlat kozott az dsszehasonlitdst. Vagyis a szdbeli taviatnyitis megeleve-
nité erejét a kontraszthatas révén fokoztuk. Ezutdn kollektivank masik
tagja kapott szot. Az igazgatond bejelenteite, hogy az iiletd annak idején
a varos elsd pionir-egységeit szervezte, majd megismerkedett a szoviet
pionirok életével, s arrol fog beszélni, milyen az igazi pionirmunka. Ez a
bemutatds szintén a figyelem és az érdeklddés felkeliését szolgdlia.

Kollektivank méasodik tagjanak beszédével kezdddott a tulajdonképpeni
. tavlatnyitds. A tervezell tavlatrendszert egy képzelt pioniregység tirténe-
tébe bedgyazva, fordulatokban gazdag elbeszélés formajaban tartuk fel,
vagyis a tavlatok figy elvenedtek meg, mint megtoriént események. Az
elbeszélés a satortaborozés leirdsaban csiicsosodott ki

Hangsiilyozni kivanjuk, hogy a szabadon eimondott torténetet mind
formai, mind pedig eladastechnikai szempontbhdl gy készitettitk eld, hogy
az miné! kizelebb alljon a miivészi elbeszélés megelevenitd erejéhez.

Az elbeszélést kérdés kovette: | tetszik-e nektek amit elmeséliem, sze-
retniétek-e ti is igy dolgozni?“ A vélasz egyontetii igen volt, de igent mond-
tak a csillogé szemek, ragyogé arcok s a gyermekek izgatott mozgold-
dasa is.

Ezutdn az eldado kdzblte, hogy milyen feltételek mellett vallalja, hogy
a jelenlevokkel az elbeszélésben vazolthoz hasonld munkédt szervez. Ez a
kezdeti kovetelmények felallitasat jelentette. A kovetelményeket a jelenlevok
egyhangt szavazassal elogadtak, majd az igazgaténd bejelentette, hogy
dmennyiben a jelenlev pionirok a vallalt kotelezettségeket teljesitik, s

elvégzik a szukseges eldkészitd munkékat, az igazgatdsdg s a szuldi bizott-
sag anyagi b/empontbol lehetdvé teszi hdrom hetes satortdborozds meg-
szervezését jllius végén.

A bejelentést osztatlan oSrommel fogadta a gyermekek tulnyomo
tobbsége.

A munkaba valé bekapcsolddas énkéntes jellegének kidomboritdsaként
megindult a feliratkozds. A jelenlevd 39 tanuldé kozul lelirathozott 34,
5 nyolcadikos 1amild pedig kijelentelle, hogy taborozni sxzivesen eljonne, de
az elkészild foglalkozdsokra, sok tanulindnyi tennivaléja miatt nincs
ideje jarni.

Feitevédik a kérdés, hogy bevalt-e, sikeres volt-e tavliatnyitd eljarasunk,
melyet — lényegébbl kiindulva —, elbes2él6 megelevenitésnek neveztiink el?
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Egy tavlat elfogadott voltit az donti el, hogy megiuditja-e a kivant
tevékenységet?!

a) A fenti eljaras egyik feladata az volt, hogy megelevenitse a gyer-
mekek eibtt a téviatban rejld oromoket, lelkesedést valtson ki a 10bbségbdl.
Ezt a célt kétségbevonhatatlannl elmtul\, amint ezt a gyermekek magatar-
1asa hl/onyltotta

by Szamitottunk arra, hogy siker esetén a taviatnyitas el fogja nyomni
a tanulék korabbi negativ tapasztalatait, s 6k a szigorn feltételek ellenére
elfogadidk kdvetelménveinket s feliratkoznak a listara. Ext a célunkat is
szinfe {eljes egészében elértiik. A sdtortdborezds bejelentése ¢s kovetelmé-
nyeink kozlése utdn sziinetet tartottunk. ElézGleg k('}x('j}tl'ii(, hogy akit a
dolog nem érdekel, vagy gy gondolja, hogy a feliételeknek nem fud eleget
tenni, az a szinetben hazamehet, aminek seauniiyen kellemellen kdvetkez-
menye nem lesz, mivel a jelentkezés Gnkéntes. Szfinet uian mindenki a
teremben maradt, kivéve az 5 nyolcadikos tanuldt, akik -—— miutan hidba
alkudoztak, hogy leitéleleinik betartdsa nélkiil is tahorba JOhLbSE!I]E‘k —
végiilis eltavoztak. 34 tanuld, tehwdt az dsszehivottak tobb mint ¥, része
feliratkozott. Tyenforman koxctelmenyemk pillanatnyi ellogadtatdsa sike-
rlit, legaldbbis a tudat sikjan. A kordbbi negaiiv tapasztalatok a t6bbség
magatdrta%dt nem befolydsoltak, pedig e tekintetben eifz8leg kételveink
voitak, ugyanis az iskola kordbbi tevékenysége soran az Snkéntes Jellcgu
akciokbél sokan tdvolmaradtak.

c} A tavlatnyitds eredményeként azt vartuk, hogy a tanulék mar az
els6 idfben — 4 legyelem kialakulasa, munkabirdsuk megerfstdése elftt —
onkéntesen bekapcsoiddjanak a tevekeny ségbe s ne he§5e7ked jenek szembe
kovetelményeinkkel. Ezt a célt is elértitk. A masnapra bejelentett dsszejove-
tefen, illetve loglatkozdson 33 tanulé pontos idSben megjefent. (1 korabbi
Jelentke/o visszalépett.}) Az elsd hetekben egyetlen emlitésre mélts fegye-
lemsértés sem tortent, a gyermekek mindent szivesen elvégeztek, amit kér-
tiink 16lik. A 33-as létszdm koriilbelitl egy hénapra allandosult. (KésShb
azonban lazulas mutatkozott, s ezért a gyengébb elemeket igazolatian
hianyzas miall a kisérleti osztag keretébGl eltavolitottuk.)

Kiegészitésképpen meg keil jegyezniink azt is, hogy a taviatmyités
kihaictt tobb olyan pionirra is — tirsaikon keresztill —, akik nem voltak
jelen az eisd Osszejovelelen. Lizek kérték, egyesek valosaggal koveteliék
felvételitket,

Az elmondottak alapjan azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy az
»elbeszéld megelevenité® taviatnyitis alkalmas eljarasnak bizonyult tav-
lalok feltardsdra és elfogadtatasara.

Latszolag gy tfinhetik, hogy az ,elbeszé16 megelevenités® a tavlat-
nyitds kdnnyen és barmikor sikeresen alkalmazhatd modja, A helyzet nem
ez. Az ,elbeszél8 megelevenités” sikere nagymértékben fiigg a gyermekek
korabbi tapaszialataitol. Ezzel két szempontbdl is szamolni kell. Egyrészt,
a tavlatot szavakkal csak akkor lehet megeleveniteni, ha a benneloglalt
oramokkel kapcaolatosan a tanulokpak vannak legaldbb elemi képzetei.
Ellenkez6 esetben a szd dnmagéban nem hat ki a gyermekek képzeletvila-
gara. Masrészt, ha a tanulok el6z8 tapasztalatai az illetd tevékenységgel

g — Psihologia
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kapcsolatosan tilnyomérészt negativak, akkor csupdn a szavak segitségével
kilatdsba helyezett 6rémok redlisan megvaldsithaié voltardl a gyermekeket
nem tudjuk meggy6zni. Ez tortént annak az 5 nyolcadik osztalyos tamilo-
nak az esetében is, akik nem iratkoztak fel. Kés6bbi beszélgetéseink soran
beismerték, hogy azért nem jelentkeztek, mert a kordbbi években a hasonlé
igéreteket az instruktornd nem valtotta be s ezért benniink sem biztak.

A7 elbeszéld megelevenits taviatnyitas sikerét nagy mértékben biztosi-
totta az, hogy a legaktivabb tanuldkat ventuk be a munkaba.

Kés6bb a tavlatnyitdsnak ezt a formajat tébbszor is sikerrel alkalmaz-
tuk, azonban nem mint kezdeti tdulatnyité eljdrdst, hanem a mar kialakuld-
ban lévé kozdsség tevékenységének szervezése folyamaén, egy-egy Ujabb
tavlat feltarasaker. (Ez a helyzet természetesen nagymértékben killonbdzott
az elobbitdl, habar az eljiras lényege ugyanaz maradt.)

A kezdeti taviatnyitasnal — véleményiink szerint — a szobeli hatéso-
kan kiviit el6re biztositani kell a fcltdrandé taviat érzékelhetd targyi ele-
meit, amelyek fokozzdk a szobeli megelevenités erejét. Munkdnk kezdetén
erre azonban nem volt lehetGségiink.

Osszetoglalva: az elbeszéld megelevenités hatékony taviatnyitéd eljaras,
i6ként megindult kdzdssépi tevikenység keretei kozdil. Kezdeti taviatnyitas-
ként csak sajatos feltételek biztositasa esetén vélik be.

Tdvlatnyitds bdmulatba ejtéssel. Kisérietinkben a kezdeti tavlatnyitas
feladataval mésodszor 1957 novemberében talalkoztunk, kisérletiink 1L
részénelk kezdetén, amikor 140 gyvermek kbzdsségi tevékenységének a meg-
inditdsara keriilt sor.

Milyen kérilmények kozott kellett elkezdeni az egész pionir-egvséy
kozdsségi életének megszervezését?

El0sz0r: a taviat elfogadtatasat nagymértékben megnehezité kortil-
ményként szdmolnunk kellett azzal, hogy az adott idGszakban, a szoban
forgd iskolaban az Aaltalunk vizsgélt gyermekek egy részének munka-
tapasztalatai, a méar elemezett ckok miatt — negativak voltak, érdeklédésiile
atacsony fokon allt, az dsszejoveteleken gyakori volt a hidnyzas, az instrik-
torral szembeni engedetlenség sib. Bar a gyermekek tobbsége johiszemii
volt, ez a j6hiszemiiség csak potencidlisan letezett, s igy a gyermekek gyak-
ran annak a 10—15 bomlasztdé elemnek a batdsa- ala keriiliek, akikkel 11i6-
lag nekink (s sok dolgunk akadt.

Masodszor: a tavlatnyitdst meghkOnnyitette, hogy hatunk mégdtt allt
egy 32 tagh (! tanuld atment mas iskolaba), kivaldan legyelmezetl, a meg-
valésult perspektivak és a kbzOsségi tevékenység tapaszialataival rendel-
kezi kdz0sségi aktiva.

Harmadszor: az elfopadasra var6 tavlat konkrétizaldsahoz rendelke-
zésiinkre allt a kisérleti osztag {a tovabbiakban (K. Q) életérdl késziilt sok
fénykép és egy 30 perces dokumentumfilm. Ugyancsak rendelkezifink maér
az érdekes pionirmunka és a kOvetkezd satortaborozids 6sszes lechnikai
kellékeivel.

Negvedszer: feltételeztiik, hogy a tavlatnyitast megkonnyiti az a tény,
hogy a K. O. élete irant a tanulok egy részénél rokonszenvet és érdeklGdést
tapasztaltunk. '
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A tavlatnyitas szubjektiv feltételei tehdt jobbak voltak, mint a K. O.
megalakitasakor. Azonban szdmolnunk kellett azzal az objektiv feltétellel,
hogy 32 taga aktivinkkal 108-as létszami témeg torekvéseit, munkajal kel-
lett megvaltoztatni. Az objektiv erbviszonyok — egy a haromhoz — ked-
vezitlenek voltak.

A tavlatnyitas elbesz€l6 megelevenitéses lormaja, az egység foko-
zatos munkabalenditése ilyen kériilmények kézott nem kecsegtetett sikerrel.
Bar a tavlat megelevenitésére a szobeli eszk6z6k mellett targyi anyag is
allott rendelkezésiinkre, nem latszott valésziniinek, hogy ezekkel az eszkd-
zOkkel a gyermekek negatlv tapaszialatait sikeriil legy6zni, s a tavlatot
képesek lesziink elfogadtatni. Arrél sem feledkezhettiink meg, hogy még ha
az elObbi eljarassal sikeriline is a gyermekek tudatat megnyerni, a 108-as
létszamd, heterogén, fegyelmezetlen tOmeg, a Iokozatos megszervezés esetén
egyszerficn be fogja olvasztani, el fogja ziilleszteni a kis iéiszamil aktivat.

Makarenko idevago fejtegetései és sajat korabbi tapasztalatunk® arrdl
gyoztek meg minket, hogyha egy csapasra nem sikerlil megnyerni az egész
tomeget — atallitva térekvéseit, legyBzve kételyeit —, akkor a kidzbsségi
tevékenység meginditdasa és fenntartdasa nem lesz iehetséges.

Tehat csak epy lehetlség maradi: egyetien jOl szervezett lenyligdzd
akcidval gybkeresen megvaltoztatni a gyermekek torekvéseit, lerombolni
negativ képzeteiket, legybzni kételyeiket és negativ tapasztalataikat, felrazni
Bket kizinyiikbdl.

Egy ilyen akcié gyakorlatban azi kéveleli meg, hogy Gj pozitiv benyo-
masok 6zénével annyira dmulatba ejisiik a gyermekeket, hogy ne maradjon
id6 kételyeik lelébredésére s a tétovazasra, ne helyezkedhessenck véarakozo
allaspontra, hanem csak kétféle valasztasuk legyen: vagy azonnal és lenn-
tartas nélkill csatlakoznak, vagy kiviill maradnak a munkan. Ilyen eljarasra
volt sziikség azért is, hog) a jelenlevd fegyelmezetlen tomeget a taviat-
nyltas idején annyira lenyligbzzik, hogy ne legven modja a fegyvelmezetlen-
ségre — ami a tavlatnyitast lehetetlenné tenné. Upyanennek az akcidnak
a kerelében kategorikus kovetelményeket is ketlelt tdmasztanunk azért,
hogy a témeg eldre ldssa s eliogadja az ) taviatbdl szarmazé kotelezetisé
geket is, az esetleges lapuld-szamité bomlaszté elemek pedig lehetbleg azon-
nal visszalépjenek.

Az elmondottak alapjan a tavlatnyitdst a kovetkezéképpen bonyoli-
tottuk le:

Az egységet Osszegyiijtottik az iskola tinnepélyesen kidiszitelt nagy-
termében. Hivatalos vendégek és sziil6k is voltak jelen. Kiirtjelre bevonult
a diszegyenruhéaba 6it6zott K. O. és latvanyos diszmenetben felsorakozott a
terem szabad részében. Ezutdn a pionirszervezetben szokasos zaszldbehio-
zalal, tisztelgés és jelentéstétel kovetkezett, ami azonban elbre tugy voll
betanitva, hogy a szokdsos formédk minden szépsépe — s ezzel a K. O.
fegyelme — tokéletesen érvényesiiljon. Ezt hangstlyoztuk ki azallal is,
hogy a bonyolult alakzatokban valé folyamatos lelsorakozas, alakzatvalloz-

? 1956 taveszan mwds jskoldban probaituk eclkexdeni kisérletinket. Ott egy 160 tagu
pionfregysiget prébaltunk mepnverni elbeszélé  megelevenitéssel s a 1dviatossag uirdlagos meg-
erfsitésével. Hz nekink nem sikeriilt, s igy késObb a kisérletet félbe kellett hagynunk.
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tatas, megailas, igazodas stb. csendben, vezényszé nélkiil tortént, csupan
a zaszl6 fogadésara ¢s a jelentéstételre kaplak parancset.

Az osziag jelentését — mely munkajdnak legérdekesebb mozzanataira
vonatkozott -~ az instruktornd fogadta és tovabbitotta leletteseihez. Az osz-
tag munkéjat par lelkesitd szdval értékelte az igazgaténé (3 perc). Ezutén
kisérleti kellektivank egyik tagja roviden arrdl beszélt, hogy milyen egy jo
pioniregység munkaja, hogy a K.O. tagjai ilyen munkat igyekeztek folytatni
az elbzé iskolaévben, majd kozOle, hogy az osztag munkabeszdmolojat
filmvetités iormajaban tartja meg (5 perc). Az eddig leirt csemények
12 perc alatt zajlottak le, maximalis témbrségre tdrekedtiink.

Megkezdbdott a jilmvetités, melyet Kiséroszéveggel s a megicleld lelye-
ken a K. O. ndtazasaval élénkitettitnk, A film hatdsat fokozta az a korul-
mény, hogy a néz8k a szerepibkben jelenlevé tarsaikra ismerlek s igy annak
hitelessége s a benneloglalt 6romék megvaidsithatésdga kétségbevonhatat-
lanna valt. Vetités kizben a teremben 1ti is, oft is csodalkozd, drvendezd
kdzbeszolasok hallatszottak.

Ezek utdn kérdésiinkre az egység egyontetll szavazattal nyilvanitolta ki
akaratat, hogy a bemutaiott moédon kivan dolgozii.

A taviatossag fokozdsa, egyben kovetelményeink vildgos feltdréasa s a
kozosségi tevékenység elinditasa érdekében azonnal hatdrozatot olvaslunk
fel az egység munkajanak atszervezésérél, az 0j osztag- és csoportheosxtas-
rol. A hatdrozat végrehajtdsaként rovid id6 alatt megalakultak az 0j cso-
portok és osztagok, és a pionirok a K.O. tagjai kozil megvélasztottdk a
csoport-, osztag-, egység-vezetOket — elntkoket. (Kiilonben a filmvetités
alatt az egység egyik tagja javasolla, hogy a vezetdket a K. O. tagjai koziil
valasszuk, ,,mert 6k mar ismerik az 4j munkat®.)

Az Gsszejdvetel végén — annak ¢16 peidajaként, hogy az @j munka
kezdetét vetic —, mar az egész egység sorakozott fel négyszogben, élén
1 vezetbivel. Az tjonnan vélasztott vezettk finnepi killsGségek koz0tt foga-
dalmat, illelve igéretet tettek tarsaiknak, hogy erejiket nem kimélve lelki-
ismeretesen fognak delgozni. Ezt kovette az 1. szami napiparancs az egy-
ség legslirgdsebb teendirSl, (Az egész GsszejOvetel valasztdssal egyitt
90 percig tartott.)

A hatédrozat felolvasasa s végrehajtasa volt szamunkra az Osszejovetel
egyik leglontosabb, legkritikusabb mozzanata, s egyben a tavlatnyité eljaras
helyességének elsd ellendrzési lehetOsége. Az egysépg bevonulasakor (a cso-
port- és osztagvédlasztasok killon termekben zajlotiak le), a telsorakozaskor,
a vezetBk fogadalomtétele idején s az l-es szamQ napiparancs felolvasdsa
alatt a gyermekek olyan fegyelmezett magatartast tanusitottak, amilyenre
a korabbi munkaban nem voil példa.

Miel6tt a taviainyitds fenti modjat lényege szempontjabol elemezzuk,
nézziik meg, milyen mértékben értik el vele Kkit{izott céljainkat. Ezek a
kovetkezbk voltak:

« El8szbr; célul tiiztiik ki a gyermekek bamulatba ejtését, {rekvéseik
atallitasat a primitiv egyéni oromokrél az értékesebb kdzbsségi Gromokre
— tehét a tavlat feltarasat és eliogadtatasat.

v Masodszor: a negativ képzetek, tapaszialatok elnyomasat és az atszer-
vezés elkezdéset,
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»» Harmadszor: a tanuldék olyvan fok(l lenyiigdzését a tavialnyilas idejére,
hogy ne legyen lehetdségiik a fegvelmezetlenségre s a taviatnyitds meg-
zavardséra.

# Negyedszer: a taviat ellogadiatasa melletl kovelelményeink vilagos fel-
tarasat és kezdeti elfogadtatasat.

Céljaink elérését igazoljak az alabbi tények:

a) Az cgység mar az Osszejovetelen kifejezte ohajat, hogy a bemuta-
tott médon dolgozzék. Exz Kilcjezésre julolt nemcsak a szavazasban, hanem
az alulrél j81t s az egység altal ellogadott spontan javaslathan, hogy a
vezetoiel a K, O, tagijai koziil kell megvaiaszlani, valamint a filmbemutato
alkalmaval a lesziilt ligyelemben. o csodalkozd megjegyzésckben stb,

b} A tavlat eliogadottsdgat hizenyitotta az a tény, hogy az j munkaba
valé bekapcsolddas dhajat kilejexd kérvényt harem nap alatt a 140 gyer-
mek koziil 133 beadta. (A tényleges Oukéntesség érdekében a tavlatnyitas
utdn kozoitiik a gyermekekkel, hogy az iskolajukba jaré zeneiskolds tanulok
pioniregységél nem szervezzilk at, s oda minden kdvetkezmény nétkii} atlép-
hetnek azok a pionirok, akik az alszervezelt egység munkajaban nem akar-
nak részt venni. Ugyanezt a céll szolydita az o hdrom napi gondolkodasi
id6, amit a kérvény beaddsanak napjaig adturk.)

c) A taviat ellogadasat bizouyitotta az is, hogy bar az osztagdssze-
jovetelek iddpontjat a tavlatnvitaskor kozoltik csnupan, s wolagos mozgosi-
tis nem toriént, a kovetkezd héten tartelt elsd OsszejOveteleken 133 gyerek
ielent meg ¢s hozta el bekapcsolddasi kérvényét.

d) Az arend é&s fegyelem, amelyet a K. O. szép bevonuldsa kivallott az
Gsszejoveteien, nemesak hogy nem bomletl Iel, hanems lokozddott, s 2z egy-
ség fegyelmexelt lfelsorakozasaban cstcsosodott ki

e) A taviainyitas uldni Osszejoveteleken ugyanaz a legyelem uralio-
dott, mint a taviainyitaskor. A pionirok ligvellek, engedelmeskediek veze-
toiknek (nemcsak a felndlicknek!) s ez a helvzet allandosult kériibeliil
masiél honapra. (Ezuldn volt egy bizouyos lazulas, azonban ez mar nem
a laviatnyilas kérdéséhez lartozik.)

A felsorolt tények alapjan azt a kivetkerletést vontile le, hogy a taviat-
nyitas lenl leirt eljrésa hatékony, és alkalmas uegativ tapaszialatokkal
rendelkezd, heterogén (0rckvésii tomeg kézOsségi tOrekvéseinek liialaki-
taséara.t '

A tovabbiakban vizsgéljnk mep o leirt eljards lényegét.

WA feltdrt taviat morgdsitd crejét s a taviatnyités fenti cljirasdnalk hatékonyvsigit
igazoljn kbzvetve az ulabbi, varakozisainkks]l cllentétes eset is. A K. Q. megszervezdsekar
szerzett tapasztalataink alapjin o VITI-ik osatdlyos pionirokat, akik 14-ik cletévik betol-
tésének kuszohén allottak, s akiknek egy része az cgység-munka isdnt mér nem Crdeklédot,
a tavlatnyitd dsszejdvetelre nem hiviek eg, srdmitva arra, hogy o mmnkdba gy semn fognak
bekapesolddni.

Az ousszejivetel utdn o VIL-ik  osatdlvos pionirok kildottzCge kereseit fel benni'nket
&3 felbidborodotian kérte szamon, hogy oket mi¢gt kagytuk ki o munkatdl. Koaésik alapjan
alakitottunk is cgy VIII-os esoporiot, mely wz ¢v folyamin a legjobl csopertunkkd valt, A
taviatnyitas hdmalatbaefiéses eljarisa tehat hatékonyabbnak hizonyull az clbeszéld megele-
venftésndl
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Az elbeszél8 megelevenitéssel* szemben a leirt eljardsban nem a sza-
vak, hanem a tények, nem a masodik, hanem az elsi jelrendszeri hatasok
vannak talstlybafl ™Az ,elbeszéld megelevenitésnél® a gyermekek elfzeles
képzetei és tapasztalatai dontd modon kihatnak az eredményre. A | bdmu-
latba ejtés® mint taviatnyito eljards nem épit a gyermekek korabbi tapasz-
talataira, hanem azokidl nagyrészl IGggetlen. Eanél az eljardsnal tdbbek
koz6tt éppen az 0j targyl valdsag bemutatésa, 0 Lképzetek, benyomasok
keltése a sajatos. Lzek segitségiével nyomjuk el a kordbbi képzeteket, tapasi-
talatokat. Ddnté szerephex a pyerinekek clbzetes tapasztalataival szemben
az 0j hatasok mindsége, ercje, kdvetkezetes s meglepd modon szervezett
dzdne jut. Az erts haldsok pgyors egymdsulanja nem hagy idét, nem nyujt
iehetdségel arra, hogy a pyermekek negativ tapasztalatai mozgositédianak,
kélelyeik, ellenéllasuk felébredjen — ezeket elsodorjak az 0] élmények.

Az elmondottakbol, Ggy hissziik, kitlinik, hogy a taviatnyitas leirt mod-
janak lényege a makarenkoj ,robbantdsost modszer lényegéhez all kézel,
hatékonysaganak ebben kell keresni magyarazatat.

Vajon indokoli-e ez a megallapitds, hiszen Makerenko a ,robbantast®
csavargo gyermekek &tnevelésére haszndlta, akik a kézOsség életmodjaval
a maguk — gydkerében karos — szokasrendszerét allitottak szembe, s ezt
a szokasrendszert zlzta szét a kdzdsség ,robbantas® 0tjan. Vajon beszél-
hetiink-e err6l az aitalunk alkalmazott eljaras kapcsan?

Makarenko miiveinek ¢ szempontbél valé alapes aitanulminyozasa
arrol gy0z6tt meg benniinket, hogy a ,robbantds® médszerének lényegével
kapcsolatos kozfelfogas bizonyos egyoldalisdgot mutat.

Ezt a modszert ditaldban — leszilkitve — gy értelmezik, mint a tar-
sadalomellenes dinamikus-sztereotipidk leromboldsanak médszerél a biindzd
gyermekek atnevelésében. Hogy indokolt-e ezt a modszert még a fenti érte-
lemben s a csavargd gyermekek atnevelésére korlatozni, az legalabbis erd-
sen vitathatd. Azonban, Ggy hisszitk, az vitathatatlan, hogy Makarenko a
Lfobbantds® moédszerének nem egy, hanem két viltozatit ismerteti miivei-
ben, amelyek k6zd1t a hasonlatossdgon kivill kiildnbségek is vannak lénye-
giik és funkcidjuk tekintetében.

N Az egyik véltozatot Makdrenko ig} hdtéfO/Zd meg

evolucmra az egven s a tar%adalom ko76tti huzavonara, amikor élére van
allitva a kérdés: vagy tagja lenni a tarsadalomnak, vagy kivalni beldle.
Az utolsé hatdr, a szélséséges konfliktis igen kilonboz8 formdban juthat
kifejezésre: a kOzdsség haldrozatdnak, lzaramana!e itéletének, a hikoz0sités-
nek, a kizGsség részérdl j0vé utdlatnak a formaaban A lontos az, hogy czek
a formak kifejez8ek legyenek s a tarsadalom végsdkig mend ellendildsdnak
benyomdsdt kelisék.” [1; VIL., 426. Kiemelés t6liink, NK—FGy].

A moédszer lényege tehat a kdz0sség kategdrikus ellendllasa, szembe-
helyezkedese egy olyan egyénnel, aki benne él a hizGsségben, haszonelve-
2bje a megualOsitoll perspektivdk érémének, de bzembehet yezkedik tetteiben
és magatartdsdban a kozdsség mindennapos kvetelményeivel.
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Tehat ez a mddszervaltozal az egyén karos szokasrendszerének {erombo-
lasat szolgélja a kovetelménvek rakenyszeritésén keresztiil,

Ezzel az eljardssal talaltkozunk példaul Uszsikov kikdzositésekor

[3; 602—611.], Igor kbzépre allitasakor [4; 127—134.], valamint Levitin
magatartasénak elitélésekor {4; 275—281.].
A masik valtozat leirdsaval és magyarazatdval Makarenko Vdlooatoit
pedagdgial tanulmdnyok cimi kitetében tahb helyen is taldlkozunk Maka-
renko leirja, hogy miként iogadtak és olvasztottak be a Drerzsinszkij kom-
muna kozosségébe egvszerre nagy tdmegben csavargdkat. A modszer iénye-
gét ebben az eseiben a kovetkezdképpen hatdrozza meg:

~robbantason ... az cgyén vagyoit, trekvéseit gydkeresen atalakito
vilfamgyors réhatast értek.” [1; V. 250.].

Mujd a diszes logadiatds leirasa utin igy felytatja:

LA tovabbiakban kezdetét velte 2 bamulatha ejtésnek az a modszere,
melyet robbantases modszernek nevezek.® [1; V. 251.].

Ez a madszervaltozat telat egy nagyobb, a kizdsségbe most beolvasz-
tdsra vdrd tomeg vdg jamafe térekuéseinek egy csapdssal t6riénd megval
toztaldsdt célozza, az Uj élet drémeinek kilatasba helyezésével — vagyis
tavlatnyitassal. E médszervéaltozatban a hangstly nem a ]«ovetelmenyek
rakenysxeritesul hanem a kozOsség {aviatainak feltirdsdn és elfogadtata-
san varl.

Ilyen ,bamulatba ejtés” torténént a Dzerzsinszkij kommunaban, vala-
hanyszor tdmegesen kellett befogadni csavargdkat a kézdsségbe s a Gorkij
telepen ,,Kurjazs" meghdditasakor [3; H506—509.].

Az elsd esetben az eljards kizvetlen célja az antiszocidlis magatartas
lefékezése, szokésrendszerek leromboldsa, erds gatié hatasokkai.

A masodik esetben a kdzvetlen cél 11f, pozitiv vagyak. torckvések kiala-
kitdsa erds serkent6 hatasokkal.

Tehat a ,robbantas® egyik valfajanak a kdvetelés, masik vallajinak a
taylatnyitds a [ényege. Ez utébbit Makarenko szavaibol kiindulva neveztiik
el taviatnyité bamulatba-ejiésnek”.

: A kisérletiinkben alkalmazott tavlatnyité eljarast joggal lehet tchat a
- wrobbantdsos“ médszer egyik dltozatdnak tekinteni.

Mi teszi szitkségessé a ,bamulatha ejtés alkalmazasat?

Ha az egyén — amikor a kézdsség soraiba keriil — nem fogadja el
annak tavlatait, s megmaradnak Kordhbi térekvései, akkor a kizbsségi tav-
latok és az egyéni torekvések kozotti elientét sorozatos kenfliktusokhoz vezet.
A konfliktusok csak abban az esethen eredményezik az es_,»en vagy egyének
fejlédésének normalizalodasat, ha a kozbsség nagyon er8s, s akkor sem
mindig. Néha a konflikinsok olyan éles format dlienek és annyira antago-
nisztikusak, hogy a nevel8 az elé a vatasztas elé kerill, bogy vagy az egyént
tavolitja el a kozdsségbdl, vagy a hasonlé cselek megtiiréscével veszélyezieti
a kdzésség létét

A pozitiv tdrekvések kialakitasanak evoldcids ttja ilyen esetekben vajmi
kevés credménnyel kecsegtet, kockdzatos, st karos.

Nagvobb tomeg kbzOsségi szervezésekor — a negativ ellzetes tapasz-
talatok talstilya esetén —, ha nem tOrténik meg azonnal a tavlat elioga-
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désa, akkor a tevékenységbe vald bekapcsoldédast csak kovetelményekkel
érhetjitk el (s nem is mindig!}). Igy azonban a tevékenység kényszer jelle-
iivé valik, ami tOmeges fegyelemsériéshez, allandd koaflikiusokhoz vezet.

gvakori legyelemsértésekbdl adddd konilikiusok mind a neveld, mind az
aktiva, illetve (ha mar kialakult) a koz6sség ligyelmét a fegyvelmezésre,
a gyakori bilntetésekre terelik. Ez viszont a tavlatok hattérbesrorulasat
eredményezi, s a ,liarc ¢s cloretorés fegyelme® helyett a ,tiltds* legyelmét
honositja meg. Mindez egyiittvéve a kozdsségi tevékenység lefékerddéséhez,
az aktiva ielbomidséhoz vezet. Ezzel pedig a kozOsségalakilas feltételei
megsziinnek.

A fokozatossag helyett tehdt maximalisan le kell roviditeni a taviatok
és a kezdeti kovetelmények elfogadtatasanak iddszdkat, hogy a fenf emlitett
konfliklussorozat okai megsziinjenek, illetve hogy a konfliktusok minél
gyorsabban oldodjanak meg. A munkatapaszialat hidnyabdl s a gyenge
munkabirashdl adddo kontliktusok tapaszialataink szerint kénnyen oldodnak
meg a tavlatrendszer és a kovetelmények egyiitles hatasanak eredmé-
nyeként.

Osszefoglalva: a tavlatnyitds bamulatbaejtéses formdjanak alkalma-
zdsa mindannyiszor szilkséges, valahdnyszor a kozbsségi lavlatot olyan
témeggel akarjuk elfogadtatni, melynck meglevs iorekvései és vagyai a
kOz0sségi taviattal ellentéthen allanak.

A tavlatnyitds megvaldsitasa utdn a kdvetkezd efditiink allé kérdds az
volt, hogy a tavlat ellogadtatdsdval megmarad-e annak vonzdereje a gya-
korlati munka nehézségei ellenére, s lia nem:, a tdvlatossag fenntartdasahoz
milyen eszkdz0k igénybevételére van sziikség?

2. A taviatossig folyamatos megerdsitése

A kOzosségi teviékenység meginditasakor szdmitottunk arra, hogy
— bar a tavlalot a tanulék elfogadiak — a mindennapi munka nehézségei
a tevékenység lankadasat, s6t megszlinését is eredményezhetik. Ugy véltiik,
hogy ennek elejét vehetjiik, hogyha a taviattal parhuzamosan hatd tényezd-
ként alkalmazzuk a kovetelményeket.

A kivelelmény szerepét kisérletiink elsd idészakaban a feladatok ese-
tenkénti kézlésében s végrehajtatdsdban 1atiuk.

A kozbsségi cél, melynek kozdsség-Osszelorraszto s a tevékenység tuda-
tossagat bixtosité szerepét Makarenko tébbszor is hangsttlyozta, eredeti fel-
tételezéstink szerint azonos a lavlattal. Vagyis a koz0sségi tevékenység cél-
tudatossagat, a kivetelmények és a kdzdsségi érdek dsszelliggdsénck tuda-
losulasat a perspektiva biziositja. Feltételeziik, hogy a tavlatossdg fenn-
marad a favlat elfogadiatdsa és a megvaldsuldshoz szitkséges leladatok
koveleiménycként valo kdzlése és végrehajtasa eselén.

A cél — taviat — kévetelmény viszonyat tehat a kovetkez8képpen értel-
meztiik: Taviat, illelve cdl — kévetelmény, vagyis a tavlat és a kovetelmény
Osszeliiggése kozvellen,

Ennek a hipotézisnek az alapjan szerveztik meg a kozdsségi tevékeny-
séget kisérletiink elsé aktivaképzd szakaszaban,
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A taviatért lolytatandd tevékenység terve alapjdn (melyet a kisérieti
kollektiva allitott 0ssze a maga, és nem a gyermekek szdmdra) a pillanatnyi
munkaleladatokat esetrdl esetre kozoltiik kovetelmények formajaban, Tenni-
vald igen sok volt: két és Iél Idnap alatt a tanuldkat meg kellett tanitani
a tabori lelszerelés kezelésére, hozzd kellett szoktatni a fizikai munkahoz,
tudatositani kellett a kozbsségi éleitel kapcsolatos leglontosabb erkdlesi
norindkat és be kellett gyakorolni betartasukat, hozzd hkellett szoktaini a
gyermekeket az engedelmességhez, ami a fegyelmezés elsd fazisa, el kellett
késziteni bizonyos lfelszerelési targyakat sth.

A felsorolt feladatokat mind a tanuldk munkdja alapjan kellett meg-
oldani, mert enélkill objeklive nem tudtuk volna megteremteni a tdborozas
feltéleleit. Emelleit éppen a taborozas felételeinck megteremtése volt az
adolt helyzetben az egyetlen lcheiséges kOzbsségi tevékenység, melynek
szilkségessége lermészetszeriilegr kbvetkezett a tiborazas tavlatibél, E tevé-
kenység sordn kellett tehat megindulnia a kdzdsségalakulas folyamatinak,
ezért a fenit munkak alol még akkor sem menthettik fel a tanuiokat, ha arra
méd lett volna.

A taviatnyitds utdn a K. O. tagjai nagy leadiiiettel kapcsolodtak be a
kdzBsségi tevékenysépbe. Kovetelményeinket szivesen teljesitelték, a munka-
stilusra a serénység, a jdkedv, a dinamizmus volt jellemzd. Ugyanebben az
id6ben a fegyelem is kifogéstalan volt. Igy tartott ez kéritlbeliil egy hidnapig.
Egy hénap utén a lenditlet aldbbhagyott. Parancsainkat tovabbra is zligolo-
das nélkil teljesitettek, de észrevehetfvé valt az elkedvetlenedés, a munkat
mind kényszeredettebben végezték — s amiben legélesebben megmutatko-
zott a visszaesés — feliitotte fejét a késés és a hidnyzas.

Azt reméltiik, hogy kévetelményeink szigoribb formamnak alkalmazasa-
val javulast ériink el. Ezért a gyengébb elemek kézill 1dbbet eltavolitottunk
a K. O.-bél, A hidnyzdsok ugyan megsziintek, de a munkastilus nem javult.

Mindez ellentmondott varakozasainknak., Kisérletiink kezdetén ugyanis
arra szamitottunk, hogy amilyen mértékben a gyermekek megszokjak az (j
munkat, pootosabban amilyen mértékben kialakulnak munkakészségeik,
olyan mértékben fokozodik majd a munka lendiilete. Ennek az ellenkexzbje
tortént. A kozeli taviatok ugyan javitotiak valamit a hangulatoen a meg-
valdsuldsok eldtti napon (pl: kirdndulas, terepjdték stb.), utanuk azonban
a kerabbi rossz munkastilus ismét visszallt,

Nehézségeink viratlaml és tervezett intézkedéseinkidl {iggetleniil
oldédtak meg. Jiniusban intenziven hozzalattunk a kiilonbdzé tabori fel-
szetelések készitéséhez az iskola miihelyében, a tennivaldk megszaporodasa
miatt a feladatokat kezdtik kiadni cgy egész napra elbre. Néhdny nap
mtlva a munkatemp6 érezhetGen javiult. A munkalendiilet s a jokedv ugras-
szerli Tokozddasa kdvetkerett be akkor, amikor kollektivink egyik tagja
lediktalt a tanuldknak egy tervel, hogy wit milyen napon kell a beszerztk-
nek bevasarolniok és mifven napekon Kell behozniok a tanuldknak cgyes
¢lelmiszereket és Ielszerelési targyakat, logy az clesomagelasndl ne legyen
torlédas, Ugyancsak ezidétajt vettitk észre, hogy amikor a véletlen folvtan
a kisérietet végzi (egyben neveld) koileltiva a tanuldk jeleniétében vitatta
meg a hatralevd feladatok tervét, a tanuldk igen-igen figyelnek.
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Jinius végére osztagunk magatartdsat ismét a lendillet, a serénység
jeltemezte.

A munka és a legyelem stilusa, a munkalendillet jobb volt, mint a tav-
latnyitas utdni elst Fdnapban, ami nemcsak gvors és pontos végrehaftasban
mutatkozott meg, hanem abban is, hogy jelentkezett a kezdeményezés, az
onallésag.

Ezid6tajt a K. O. sorait ] gyermekekkel egészitettiik ki (8 0] tagot vet-
tiink fel). Tartottunk attél, hogy a legyelem s a munkakészség szempontja-
hdl fejletlenebb dijoncok — kiltdndsen mivel a 1aviatl tervszeril eliogadtatasat
gyakorlali nehézségek miati nem hajlottuk végre naluk —, a tbhbicket is
visszavetik majd fejl8désiikben.

Meglepetésiinkre a l1dzas munka, a fokozott érdeklddés szelleme néhany
nap alatt az fjakra is Atragadt, bir teljesitBképességiik nem érte el a
régiekét.

A fellendiilés okait keresve szdmba vettiik az dsszes altaluuk iswert
kariilményeket.

Ennek sordn megallapitottuk, hogy az osztag munkaleladatai és munka-
kérillményei a vizsgalt id6szakban semmive! sem voltak konnyebbek vagy
természetiiknél fogva érdekesebbek, mint az elfz8 id@szakban. A korahbi
id@szak foglalkozasi elemei, ha csbkkentett szdmban is, de tovabbra is meg-
voltak. Az egyetlen valtozéds az volt, hogy a lizikai munka el6térbe nyomnlt.
Viszont a gyermekek éppen ezen a téren voltak a legfejletlenebhek, legioh-
ben kozitlik ckkor foglalkoztak életilkben elfsz6r rendszeres fizikai munka-
val. Raadasul kellemetlen munkat is kellett végeznidk., A munkafeltételeket
siilyosbitotta az a koriilmény, hogy a tanuldk eoy részének (IV. és VIL osz-
talyosok) tanulmanyi elfoglaltsidga a fellenduiés elsd két hetében noveke-
dett. A kozeli taviatok rendszere sem valtozott ebben az id6szakban, mint
ahogyan a kdvetelményeket sem enyhitettilk vagy szigoritottuk

Az udvari tabor, melynek keretében a tanuldkkal a korabbiaknal gvak-
rabban taldlkoztunk (2 naponként), mar a fellendiilés cidit 12—14 nappal
megnyilt s a tanitdsnak is vége voit. A TV.—-VII. esztalyvos tanulék a fel-
lendiilés id8szakaban is csak egyszer egy héten jotick foglalkozasra, azon-
ban az 1j munkastilus redjuk is kiterjedt. (Ebhez valdszinileg hozzéajarult
az a tény, hogy a foglatkozas eldtti 5—10 percben a tébbiek, egymds sza-
vaba vagva, mesélték el nekik mindazt, amit az osztag tavollétitkben

végzeit.)
A munkafeladatok — bar a fizikai munka mennyiségileg ihlsilyba
keriilt — nem voltak teljesen 0jak, a gvermekek az clfzi id@szakban is

végeztek gyakorlati tevékenységet, fizikai munkat is. (A minkastitus emli-
tett leromlasa kiilonben e tevékenységi &gakra is ugyantgy kiterjedt., mint
a tdbbire.)

A fellendililés okat tehat o fenti korfilményeken kiviil kellett keresni.

Az elemzett id0szakban — mint mar emlitettilk — a kisérleti kollektiva
gvakorlati teenddi nagymértékben megszaporediak. A teenddk kiosztdsanak
modjan emiatt viltoztatnunk kellett. Egy nap, néha egy hét feladatait
kOzoltiik elbre, a munka megkezdése elbtt. A nevel§ a hosszabb id6szakokra
vonatkozs feladatok ilyen eldzetes kozlése utdn tért ra a munka folyaman
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a részletieladatok esetenkénti kbzlésére s végrehajlatdsara parancsai, utasi-
tasai segitségével. A gvermekek tehat elfre tudidk, hogy részletmunkajuk
mire iranyul, a neveld kdvetelményei mit s7olgalndk Ezek a kivetelmé-
myck igy a gyermekek elbtt is alarendelt szerepet kaptak, egy bizonyos rsmert
8l elérésénel eszhbzeivé valtak., Ezck a célok konnyen iclismerhetd kapeso-
lathan voltak a taborozdssal, fehat a taviatial.

A lavlatossag tovabbi megerdsilését eredményezie az, hogy a gyerme-
kek tudomast szereztek a taborozds megvaldsitisahoz sxulibeges feladatok
s az élelmniszer-beszerzis, illetve -beadas tervérdl. Ezen keresztill érthetévé
és vilagossa valt szamukra hosszii idére eldre a napi munka s a tavlat
Osszeliiggése,

Kardbban csak mi. nevelok, tudiuk elore, logy a tavlat megvalésulasa
€rdekében nulyen sorrendben milyen feladatoknak kell eleget tenni, mi lat-
tuk csak elire a tavlathoz vezetd ntat. A gyermekeknek esetrgl esetre mond-
tuk meg, hegy mit csindljanak. Feltételeztitk, hogy ily méden biztositjuk
munkajuk CL]tledtObSEiUdt mert a kdvetelményekben kézilt feladatok kap-
csolatban vannak a tavlattal. Feltételezésiink hibasnak bizonyult, Az eset-
rél esctre kiadott utasitdssal apré részletekre bontott tevékenység-elemek,
részletfeladalok Gsszefiiggéseit a taviatokkal csak mi, a neveldk lattuk
(terviink alapjan). A gyermckek ezt az Gsszefliggést nem ismerték és nem
ismerhették iel, hiszen egv egy utasilas és a taviat kozé feladatok egész
ldncolata 1ktdtodoit be. A favlatok s az egyes kovetelmények xapcsol atat
a feladatok céljai lartak volna lel, ezeket azonban mi nem tudatositottuk
s igy észrevétienek maradtak.

[smertetett tapasztalatainkbdl az alabbi kovetkeztetéseket vontuk le:

a) A tavlat eliogaddsa cgymagiban nem biztositja a kozOsségi tevé-
kenység allandé lendiiletét. Ennek magyardzata az, hogy a tevékenység
kezdete és a tavlat megvaldsulasa kézé a hétkdznapi munkafeladatok soro-
zata tklaiodik be szilkségszerfien. Spontan médon nem tudatosodik e felada-
tok Osszelliggése a tavlattal, ami a tavlat mozgdsits ercjének, a tavlatos-
sapnak a megsziinéschez vezet.

b) A taviatbdl adddé munkaleladatok esetrdi-esetre vald kozlése nem
biztositja a napi munka és a tavlat ésszefliggésének felismerését. gy a tav-
latossag mindjobban csbkken s a munka gépszeriivé valik, Ifyen korilmé-
nyek koziit a tevékenység fenntartasara iranyuld kovelelménvek nem a
kROz20ségi érdefz, hanem csupdn a nevelb akaraldnak kifejezbiként jelent-
keznef: igy kényszerité jellegitk kerilll elOtérbe, s ezért a {evékenység
elveszti mind dukéntes, mind kozosségi jellegét.

c) A taviatossdg meglrzise megkoveleli a napi leendSk s a tavlat
szerves Osszelligglésének fudatosttdsdl. Ez azonban csak gy lehetséges, ha
a tanu!ok ismerik a tavlat megvalésulasanak termeészetes leltételeit, vagyis
2 tevékenység konkrét céljait, amelyekbol a napi munkateladatok kovetkez-
nek, Csak ily modon fogjak latni a tanuldk nemcsak a tavlatokat, hanem
4 tavlat clérésélez vezetd utat is, csak igy biztosithatd a fevékenység cél-
tudatossaga s a tavlalossdg lennmaradésa.

d) Helytelennek bizonyuit tehat az a feltételezés, mely szerint a kozds-
ségi tavlat és cél azonos, s a kdvetelmények egyenesen a tavlatra tdmasz-
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kodnak, A tavlat ¢és a kovetelmény viszonya nem kdzvetlen, mert a kivetel-
mény a munkafeladattal kapesolatos, viszont mint lattuk — a munkafeladat
6s a tavlat kdzoit nincs kozvetlen atmenet. (Kivéve a kozeli taviatokat,
amelyeknél a tavlat ellogadasa és megvaldsulasa kozé nem iktatddik be
hossz0 és bonyolult tevékenység.) A taviatokbdl kdzvetlenfil nem a munka-
feladatok s fgy a kovetelmények, hanem a célok fakadnak. Ezeket, mint a
faviat megvaldsulasanak természetes eldfeltéleleit kell a nevel@nek levezetni
5 a tanulokkal tudatositania, s csak ezuldn léphet fel kivelelnényeivel mint
a kbzdsségi célokboi fakadd munkafelodatok kozlésének és végrehajtatasa-
iak eszkdzével.

Kisérletitnk masodik szakaszaban kdvetkezteléseink alapjan a célt és.
a tavlatol mint dsszefiiggd, de nem azonos tényez6t kezeltiik, s a kovetel-
ményeinket a célokbdl vezettilk le. Hogyan jelentkezett mindez kisérletiink
gyakorlataban?

A kisérletlink masodik szakasza eldtt a taborozést mint favlatot meg-
valdsuldsanak természetes elGieltételel szempontjabol vizsgiltuk meg, s
ennck alapjan dolgoztuk ki a kdzdsségi célok rendszerét. Idéziink ebbdl
a célrendszert magaban foglald tervbol

.Ebben az eszienddben egész egységink satortdborba késziil. Hogy
a taborozast megvaldsithassuk, az alabbi felteteleknek kell elieget tenniink:

1. Ugyességben, tudisban, fizikai erfhen és magatartdsban az év
végéig alkalmassa kell valnunk a tabori életre. Ezért:

a) Osszejdveteleken a pionirok elsajatit;ak azt a tudédst és Ggyességel,
ami a {abor felépitéséher és j6 miikddéséhez szilkséges.

b) Minden pionir megismerkedik a kdzdsségi élet szabdlyaival és ezek-
nek megielelfen viselkedik.

c) Minden pionir prébanak lesz atavetve, hogy elsajatitotia-e a tabo-
rozashoz szilkséges tudast, ligyességet és magatartast.

2. A tabort miiszakilag elé kell késziteni, ehhez az atabbi ibh munkak
elvépzése szilkséges:

a) Majushan taborhely-keresés és felderités.

b) Satorielszerelés, szerszamok készitése, javitdsa stb.

3. A taborozas pénzalapjait csak figy lehet megteremteni, ha ahhoz
mi is hozzadjarulunk. Ezért:

4) Beléptidijas tnuepségeket rendeziink, éspedig: karnevalt, télifa-
finnepélyt, tavaszi pionir-paradét.

b) Uveg, vas, rongy és papirgytijtést fogunk szervezni sth., stb.“!

Az ismertelett célok lermészetes clbfeltételel a tavlat megvaldsulasanak.
Ezért az egységben Ugy tudatositottuk, hogy ha e célokat a pionirok eset-
leges gyenge munkajnk miatt nem érik el, akkor termdszetszerfileg elmarad
4 taborozas.

A bamulatba eitéses® tavlatnyitds utdn két hétlel ismertettik és sza-
vazassal elfogadtattuk a célrendszert. A célrendszer alapjan elkésziilt a
naptari terv, amelyet allandé jelleggel kiftiggesztettiiuk a hirdetétablara.

Az ismertetetl célok egy része egymds utdn, mésrésze parhuzamosan
kerlilt megvaldsitasra.

11 A cefrendszerbal esuk lerdviditelt réseleteket jdcsiink.
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Korabbi tapasztalataink alapjan nagyon igyeltiink, hogy alakuldé gyer-
mekkdzosségiink ne csak pillanatnyi munkaieladatait lassa, hanem allan-
ddan eldtte legven e feladatok célja. Ezért a célrendszer egyszeri kozlésén
kivill, az aktivaval tartott megbeszéléseinken, rendszeresen szamba vetlik
a célok megvalosulasanak, illetve a még bhatralévd célok tudalosultsaga-
nak lokat.

Ezek az intézkedések hatékonyaknak bizonvultak., Kisérletink masodik
szakaszéban nem kerlilt sor a munkatempd szélsoséges huilainzasara, jol-
lehet a munkaleltételek ugyanazok voltak, mint az el6z8 periddusban., Bar
a tavlainyitas utan bizonyoes idOvel meost is megmutatkozott a tempd vala-
melyes csokkenése, ez azonban nem valt allandd tendencidva. Az évkozi
munkat a derfis hangulal s a kiegvensiilyozott, nyngodt, de dllandd munka-
lendillel jellemezte. Ingadozdsokal csak az epyik taviatrdl a masikra vald
attérésnél tapasztaltunk (a kozéptavlatok esetében).

Az elmondotlak ellenére a célludatossdg érdekében foganatositott
tntézkedéseink nem elégitetiek ki benniluket, mert a célok ismételt felidézé-
sében talsdgosan a neveld kézvetler, esetrdl esetre torténd személyes beavat-
kozasara keriilt a lsangsuly. Azt akartuk elérni, hogy a célok difanddan,
kildn beavatkozds nélkil is a ligyelem kdzpontjaban alljanak, a csoportok
és osztagok folyamatosan kénytelenek legyenek a mar elvégzett és még
hatralévé munkajukat a kitlizott célhoz viszonyitani., Mas szoval arra tore-
kedlitnk, hogy a tavlatossag — gyakori beavatkozas nélkiil is — allandéan
ersddjorn.

A megleleld eszkozok utdn kutatva figyveliniink a munkaversenyekre
tereldott, melyekkel mind a Gorkij-telep, mind a Dzerzsinszkij kommuna
¢letének makarenkoi leirdsaban talalkozunk., A verseny megszervezésében
sokaig hatraltatott benniinket annak tudata, hogy a makarenkoi kbzOssé-
gekben valédi munkaversenyek folytak, mig nalunk a munka jeleniGs része
nem volt termeld jellegli. Végiil mégis ebbe az iranyba haladva kerestilk
a megoldast.

Elbsz6r csak a versenyszer{i pionirjatékokat pontoztuk, majd a ver-
senyzés atterjedt olyan munkateriiletekre is, mint az ilveg-, vas- stb. gyiij-
tés. Ezek a versenyek a teviékenység lendilletének fokozddasahoz s a munka-
eredmények koriili vitdk spontin kialakuldsdhoz vezeitek. Ez arra ¢sziokélt
benniinket, hogy a versenyt Kiterjessziik lehetGleg az Osszes munkaterille-
tekre, kivéve a tanulmanyi munkat. Ez végiil akkor sikeriilt, amikor meg-
tafaltuk a killdnb6z6 jellegli tevékenységi dgak egységes pontozasi elvét,
5 erre tamaszkodva kidolgoziunk egy konnyen hasznalhaté pontozasi tabla-
zatot (konnyen kezelhetGségét az is bizonyitja, hogy az aktiva tagjai alkal-
mazni tudtak).

A gyermekek ligyelme kezdetben csak arra irdnyult, hogy melyik cso-
port jobb, melyiknek van t6bb pontja. (Tehat a verseny még bizonyos fokig
Oncélu volt.) Ezzel tehat még nem értlik el célunkat, hiszen mi arra akar-
luk dsszpontositani a csoportok figyelmét, hogy mai munkdjuk hogyan figg
Ossze a tdvlattal. Ezért a versenyek pontozasat tovabb {0kéletesitettiik.
A végieges formahoz ismét csak Makarenko versenyleirdsa adta meg az
alapgondolalot az Igor és tdrsai , Tervplakat® cimii fejezetében.
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A pontozas Iényege az voll, hogy a kozepes csoportok teljesitdképes-
ségébd| kiindulva megallapitottuk azt az atlagos éui pontszdm-mennyiséget,
melyet egy csoportnak meg kellett szeréznie ahhoz, hogy a fdborozds fel-
tételeinek e[eget tegyeni. EbbB| kiindulva kaptuk meg a napi pont minimu-
mot (3 pont), igy a verseny tovabbi szakaszaiban nem egyszeriien arrdl
volt sz6, hogy melytk csoportnak hany portja van, hanem melyik mennyit
Szerzett meg az éui sziikségesbd! s még mennyit kell megsxeremle Tehat
elGtérbe kertilt a mai munka Osszelilggése a holnapi nap 6rémével. Ezt volt
hivatva kifejezni a versenygralikon is. A gralikon fejléceként egy sétortabor
akvarell képe szerepelt. Fiiggflegesen feltiinteitiik a napokat gy, hogy az
utolsé datum a taborba indulds napja voif. Vizszintesen egymas mellett
helyzkedtek el a csoportokat jelképezd vOrds oszlopok. A szerzett pontszam-
151 Higgben a csoport a grafikonon egy nap alatt 13bb napot is wgorhalolt
elre, megkozelitve a tdborozds ddtumdt, vagy elmaradhatoft az aznapi
ddtuntol, ha lemaradt a munkdban, Tehdt a grafikon o téolat felé vald
gyorsabb vagy lasstbb elbrehaladdst mutatta meg szemléletesen,

Az 1] pontozdsi rendszer s az ismertetett grafikus szemléitetéds hatasa-
ban feliiimitita minden vérakozasunkat.

A kiliigpesziés pillanatdban a grafikonon egy csoport érte csak el az
aznapi datumhoz szilkséges pontszamot. Két hét letorgasa alatt a 10 cse-
port kdzil mar 9 tulteljesitette az elBirt kévetelménvyeket. Az egyetlen lema-
radd, tehat pillanatnyilag leggyengébb csoportunk nébany hét leforgass
alatt az elsé helyre jutotf, és egy hdnappa! elézie meg a tényleges terv-
iddpontot.

A jelzett versenyeredmények csak akkor tinhelnek formasagnak, hogyha
megleledkeziink arrol, hogy mogéttik a csoportok realis munkaja, legyel-
mének, kezdeményezBkészségének, céltudatossaganak tényleges névekeddse
allott. A csoportok rendkiviili megbeszélésekre tltek Ossze, megvitaitak, mit
lehtetne tenni, hogy a napi atiagnal nagyobb pontszamot szerezzenck,
milyen eld nem irt, de sziikséges munka eivépzését kexdeményezhetik, ncki-
tamadtak azoknak, akik lanyhan dolgoztak s emiatt a csoport pontokat
vesztetl, Egyszdval a csoperiok minden kildn intézkedés nélkdl naponként
kezdtel foglalkozni az elvégzett és a hatralevd munkaval, vagyis a kozds-.
ségl tevékenység céljai mindinkabb megbeszélés targyava lettek. Szamunkra
4 leglényegeseblb a munkatendiilet fokozédésa mellett az volt, hogy az egy-
ség célrendszerét tartalmazod terv a csoportok onalid megbeszélésein a
figyelem kOzéppontjaba keriilt — ebbdl allapitottak meg ugyanis a tanulok
a taborozasig még hatralévg feladatokat, melyeknek elvégzésével pontokat
szerezlheinek —, masrészt a csoporiok Ifokozeltan kezdiék felismerni, hogy
mi is az a kOzdsségi ¢rdek, és hogy az egyének munkéja és mdgatartdsa
kihatassal van mindnyajuk boldoguldsira, egyszival kezdett kialakulni
a kozvélemény.

A célrendszer és az allandd versenyek Gsszekapesoldsdnak s a verseny-
eredmenyek tent ismertetett szemiélielésének bevezetése utdn a kdzbssegi
tevékenység lejlodési tendencidja aliandé emelkedést mutatott, s méasiél év
alatt a versenyek soha nem vesztették el népszerfiségiiket.
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Az ismertetett eljardsok nem 0jak. A verseny megszervezésének és
gralikus abrazolasanak lenti médja lényegében megvan Makarenko miivei-
ben. Tapasztalalunk azonban, azt hissziik, mégis mond tjat a tekintetben,
hogy a verseriyeknek jelentSs szerepilk van a kozosségi célok allandé napi-
renden tartdsaban. Ugy gondoljuk, tapasztalatunk azt is ‘bizonyitja, hogy
Makarenko nem véietlenul valasztolta a versenygrafikonnak s a teljesit-
mény szemléletésének azt a modjat, amit emlifett miivében ismertet, s
amelyb&l mi is kiindultunk. Véleményiink szerint ez nem tekinthetd csupén
a versenyszervezés ¢s abrdzolas egy lormdjanak. Ennél t&bbrél van szd.
Az emlilett makarenkoi eljards a kozdsségi célok napirenden tartdsdnak, a
napi munka és a tdelot RGzOM kapesolat szemiéltetésének difaldnos érvényfl
elfdrdsa. Nagyon ovatosnak kell lenni tehat, amikor Makarenko valamilyen
nevelési eljarasara ramondjuk, hogy az a sajatos korlilmények altal deter-
minalt kilonleges, nem altalanosithaté munkaforma, vagy mellékes rész-
letkérdes!

Az elmondottak alapjan a kozOsségi lavlat, cél, kovetelmény viszo-
nyara, a célrendszer alkalmazdsara vonatkozdan az aldbbi tanulsadgokat
vontuk le:

a) A taviatossag, s igy a tevékenység onkéntes és kozodsségi jelle-
gének meplrzéséhez ki kell dolgozni a kozoségi célok rendszerét.

b) A kozOsségi célok szerepét a tavlat megvaldsulasanak természetes
eldleliclelei i6itik be. Tehat a kozisségi célokat a tavlatbol kell levezetui.

c) A kozosségi célok megteremlik a tavlat és az aznapi munkafelada-
tok kapcesolatat azdltal, hogy eldre jelzik a tavlat felé torténd elorehaladas
egyes szakaszait. '

d) A cél a tevékenység iranyat szabja meg, s igy fenntartja a tavia-
tossagol. A koOzOsségi célok a taviat felé vezetd ul kilométerkovei.

e) A kozdsségi cciok felismerését nem lehet a véletlenre bizni. Ezeket
a célokal a nevelonek kell levezetnie a 1aviaibdl, és tudatositania a gyer-
mekekben. Kévetelményeivel csak a cél tudatositdsa utan, a céltudatossag
biztosilasa alapjan avathozhatl be, hogy exek a kdzdsség érdekeit fejezzék
ki kbdzvetleniil.

I) A célok napirenden tartasdnak —- tapasztalatunk szerint— leghaté-
konyabb eszkoze a kozBsségi versenyek megszervezése. A célok tudatosoda-
s&l, a napi leladal és a taviat Osszeltiggésének felismerését nagymértékben
megkonnyiti a versenygralikon, amennyiben gy van megszerkeszive, hogy
formajaban is a taviat lelé vald elérehaladast iejezi ki.

*

Dolgozatunknak ebben a részében azt igyekeztiink bemutatni, hogy
miként sikeriilt kdzosségi tevékenysiégre mozgositanunk elébb egy 33 tagy,
killdnleges modon Osszeallitott gyermekesoportot, majd egy 133 létszaml
tomegei. A perspektivikus vonalak rendszerének kozOsségi tevékenyscgre
mozgdsitd szerepét igazoltnak latjuk, amennyiben az altalunk kidolgozoit
taviatrendszer Osszes 1avlatai (2 kivételével, melyeket hibasan véalasziot-
tunk meg) a gyermekek dnként vallalt munkdjan kereszliil inegvaldsultak,
»a hoinap 6rémébol“ a ma valésdgava lettek. Hogy tavlatrendszeriinkbél
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csak a mar elemzett tavlatot emlitsiik, kisérletlink elsé részében 33 tagt
osztagunk kozOsségi tevékenységének eredm en)ekeﬂt nlegvalosult a nyari
satortébor. Masodik részében a 133 tagl egység kozdsségi teveken}segbe
lendllt s megleremtette a nyari satortabor feltételeit, majd 64 tagja fel is
¢pitetie a tabort, s szervezett tabori életet ¢lt. Megvalosultak az egység
olyan tavlatai is, mint példaul egy szépen berendezelt és felszerelt pionir-
olthon megteremtése, diszOrség a szovjet hdsok emlékiniivénél varosunk
felszabaditasanak éviorduldjakor, az egység elnevezése egy iijlkommunista
hbsrél stb. A harmadik esztenddben az egység léiszadma 206-ra ndtt, s ebben
az évben a tvlat megvaldsulasinak eredményveként 97 gvermek taborozott.

Mir vlaltunk rd, s ajbél hangsulyozni kivanjuk, hogy az emlitett (de
mas}) tavlatok esctében is a gyermckek munkajanak déntd szerepe volt a
tavlat megvaldsitdsaban. Minden munkat, aini miszakilag lebetséges volt,
a gyermekek végeztek el. Példdul: a sziildk a taborozas koltségeinek egy-
negyedét, az iskola lelét, a sdtrakat, a konvhalelszerelést és a szerszdmok
egy részét adla. A tobbi pénzi a gyermekak szerezték meg, a salrak fa- és
témkeilékeit, a szerszamok nagy részél, a tabori asztalokat sth. a pyermekek
készitették el, illetve vasarolidk meg. A taborépilds és fenntartas teljes egé-
szében a gyermekek munkéjaval {6rtént 5 felndtt irdnyitdsaval,

Gyakerlati célkitlizéseink megvaldsulasa nézetiink szerint igazolta fel-
tételezéseink nagy részét. Ebbol a ténybdl kiindulva a perspektivikus vona-
lak rendszerének szerepével és kiépitésének folyamataval kapcsolatban az
alabbi koveikezteléseket vontuk le

. A perspekiivak rendszere — amiennyiben azok kizdsségi jellegiick —
a kizbsségi tevékenységre mozgositds donts tényezbje. A kdvetelményeknek
alarendelt szerepitk van. A {avlatossdg elvesztése eselén a tevékenység
kOz0sségi, onkéntes jellegét, tehat lendiiletét kovetelményekkel lenntartani
nem lehel.

2. Tapasztalataink szerint a tavlat feltdrasa és ellogadiatasa a kozbs-
ségi tevékenység meginditasdnak elsd mozzanata, mely kulonleges eljaras
igénybevételét teszi sziilkségessé. Ezt az eljarast neveztilk el tavlatnylias-
nak. Makarenko miivei alapjan a tavlatnyilas két hatékony valtozatat sike-
ritlt kidolgoznunk és ellendrizniink, tm. az -— elbeszéld megelevenitést és
a bdmulatba ejtést.

3. A tévlalossdg meglrzését a tavlatnyntaa és a kovetelmények maguk-
ban véve nem biztositjak. T TTTTT

4. A tavlatessdgot meglrizni csak Ggy lchet, ha a tavlatokbél lermé-
szetszerlien kovetkez( kizosségi célok rendszerét kidolgozzuk és a tanuldk-
ban tudatesitjuk.

5. A tavlat nem azonos a céllal. Makarenko miiveiben e két fogalom
nem véletlenill szerepel killon, hanem a kozosségi nevelés két tényezdjének
jeibléseként, melyek kapesolatosak, de mindegyiknek megvan a maga sajatos
funkcidja. A tavlat a tevékenység indokait szolgaitatja, a tevékenység jelle-
gét szabdlyozza éltalaban, de celtudatossagot spontan mddon nem biztosit.
A célok a tavlathoz veret at kilométerkBvei. A cél a taviatbol fakad, bizto-
sitja a tavlat és a napi munkafeladatok, tehat a tavlat és a kdvetelmények
Osszelliggésének felismierését a tanulok altal.
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8. A kozOsségi tevékenység, mely a kozdsségalakitds alapja, a megszer-

vezés ¢s iranyilds szempontjdbol a kdvetkezd mozzanatokra tagozédik tehat:
“ Tdvlatnyiids — célrendszer tudaltositdsa — kivetelmények — végre-
\hajfa’s — a tdvlat megvalosuldsa.

A kozdsségi tevékenységben a ferti mozzanatok — természetesen mind
magasabb fokon — ciklikusan visszatérnek, ezért a tavlatnyitast a taviat
megvaldsulasaig terjedd tevékenységi szakaszt tdovlatciklusnak neverztilk el

A kdzOsség a tavlatciklusek lancolatanak megvaldsuldsa folyaman ala-
kil ki és fejlddik, az allandd tokéletesedés irdnyaba.

IRODALOM

-

A 8z Makarenko, Swocsinyenija. tom I—VII Tzdatyelysztvo APN, Moszkva

1950,

.N. K. Krupskaia, Opere prdagogice alese. Editura didacticd §i pedageyicd, Bucuresti.

A Sz Makarenko, Az dj ember kovdrsa. Orosz Konyv kiadd, Budapest.

A, 872 Makarenko, Igor s tdvsai. U} Magyar Konyvkiadd, Budapest.

I. P. Azarov, Ovlagvenyie pedagogicsesziof lehniknj puty kb maszlyerszivu ., Szovietsz-

kaja pedagogika’, 1 1961,

A, G, Kavaljov, V. N. Mjasziscsevw, Pszihicseszhije oszobennosziyi cseloveka,

Tom. I., Harakter. Izdatyelvsztvo Leningradszkovo Universzityeta, 1957
I 8z Petruhin, Pedagozicseszhif opit 4. 5z Mahkarenko i jeve fyeavelyicseschoje

enacsenyije. | Izvesetyija pedagogicseszkih nauk’ 38 1952,

B. V. 8. Szinyelynyikov, Voszpilanyle ucsenyicsesskovo kollekliva vo vayeklasznof
i obscsessfvennof vabotve. | Zbornyik iz opita ucsebno-voszpitatyelynoj raboti skoli.” Izda-
tyelysztvo APN RSZFSZR, Moszkva, 1952,

9. A A Szmirnov, A, N. Leontyev, 8, L Rubinstejn, V. M. Tyep-
laov, Psikologia. Cap. XI. Trehuintele si motivele activitiitii. Editura didacticd §i peda-
gogicd, Bucuregti, 1959,

0., Vag Ottéd. A szocialista gyermekkizosséy kialakitdsa, Tankdnyvkiadd, Budapest, 1960.

S W b

-1

SISTEMUL LINIILOR DE PERSPECTIVA — FACTOR INTERIOR
AL MOBILIZARIT ACTIVITATII COLECTIVE

(Rezumat)

Studiul de fad este o parte dintr-o lucrare mai vastd care prezinta
expericnta organizirii colectivului de copii, Lucrarea se bazeazi pe o muncd
experimentald care avea ca scop practic formarea unui colectiv de copii.

I procesul muncii am urmdrit studierea urmitoareior probleme: mobi-
lizarea elevilor la o activitate colectivd, formarea activului, organizarea
colectivelor primare, crearea organelor de autoconducere a colectivuiui si
indrumarea lor pedagogicd, crearea stilului, traditiilor de viata si disciplina
colectivuludi,

Aceastd tematica apare la prima vedere prea largd. Practic fnsa in
cadrul procesului formirii colectivului de copii, aceste probleme nu se pot
rupe unele de altele, fird ca dezvellarea colectiviilui sd nu fie Irinati sau
denaturata. Cercetarea este planilicati pe 4—5 ani si se desfisoard in
doua etape.

1 - Psihologia
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In prima etapd de 6 luni am planificat controtul prealabil al planului
experimental din punct de vedere organizatoric si inchegarea din 30—40
copii a unui nucleu de colectiv.

In a doua etapi, planificatd pe 4 ani, 5-a prevdzut organizarea activi-
tatii colective a 130-~140 copii, ldrgirea nucleului si transiermarea lui
intt-un activ al colectiviiui. Tol in aceastd etapa s-a prevazul inchegarea
din punct de vedere organizatoric a colectivelor primare, crearea organclor
de autoconducere si atragerea acestora in mod treptat in conducerea reala
a cofectivului,

La stirsitul acestei etape am mai propus ca scop formarea traditiilor,
intdrirea rolului de conlrol $i indrumare a opiniei publice, desavirsirea
esteticii viefii colectivului.

Studiul de fa{d se timiteazi la cercetarea problemei perspectivelor ca
factor interior al mobilizdrii pentru activitatea colectiva, {ara a cuprinde si
tratarea exigenielor ca lactori exteriori.

In prima parte a lucrdrii ne ocupdm cu esenta procesului formarii
colectivului si locul perspectivelor in acest proces.

In introducere ardtam cd — bazindu-ne pe mostenirea pedagogica a
lui A. S. Makarenko si pe datele psihologiei pavloviene — perspectivele au
un rol hotaritor in mobilizarea si stimularea activitatii colective.

Prin activitate colectivd infelegem nu o simpld activitate comund a
indivizilor independenii, ci o activitate in care diviziunea muncii este inevi-
tabild si prin aceasta indivizii sint intr-o interdependentd.

In continuare, in subcapilolul ,,Crearea experimentald a sistemului
perspectivelor® ne bazdm deja pe un material experimental $i ne ocnpdm
cu urnele probleme melodice privind crearea sistemului liniilor de perspec-
tivd. Prima problend — de care ne ocupdrm numai tangenial — este ale-
gorea perspeclivelor. A doua problemé ridicald de practica noastra expe-
rimentald este urmitoarea: cuun trebuie transiormate perspectivele alese de
pedagog in perspective ale copiiior. Acest procedeu de transmitere si insu-
sire a perspectivelor noi 1-am denumit ,deschiderea perspectivelor” (tdvlat-
nyitds), si considerdm cad acesta este un proces complex care necesitd
anumite mijloace educative speciate, In practica noastrd, pornind de la
aceasti idee si bazindu-ne pe anumite enuntri ale jui A. 5. Makarenko
am elaborat si am verificat doud din aceste procedee.

Primui este ,povesiirea animatoare” (eibeszéld megelevenités). Acest
procedeu se bazeazd pe pulerca expresivd a cuvintului educatorului. Prin
povestire sau eventual conversatie, educatorul descrie ¢it se poate de plastic
wbucuritle zilei de miine”, adicd pune pe elevi In situatia de a-si putea
imagina bucuria, folosul ce-! va aduce viitorul dacé ei efectueazd o anumita
muncd, necesara in mod natural pentru traducerea In viatd a perspectivei.

Analizind aplicarea acestui procedeu am ajuns la concluzia ca el poate
fi folosit cu succes, numai in cazul in care copiii au deja oarecare expe-
rienfd anterioard inruditd cu perspectiva respectivi care urmeazd si lie
insugita. Altlel pe imaginatia lor, nu ne putem bizui. De asemenea, trebuie
sa se {ind seama si de calitatea §i nivelul de disciplina al copiilor, precum
$i de necesitdtile existente, Practica ne-a convins ci prin ..povestirea ani-
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matoare” 1 se pot deschide perspective in fafa copiilor cu o disciplind
slabd, sau cur necesitdii core sint Indepdriate de continutul acestor
perspeciive.

Al doilea procedeu elaborat de nei, l-am numit |, deschiderea perspecti-
vel prin wpmire” {taviainyilas bamulatbaejiéssel).

La elaborarea acestui procedeu nc-am bazat pe tezele i Makarenko
despre ,,metoda exploziei”, Studiind aprofundat operele sale am ajuns la
conciuzia ¢ Makarenko a elaborat $i a descris deud variante ale metodei
nexploziei, care diferd intre ele nu numai prin forma, dar si prin confinu-
tul si scopul urmdrit,

Prima variantd are ca scop ,zguduirea” individului care trdicste deja
in colectiv, cuncaste perspectivele i proiitd de rexuitatele muncii colective
dar se opune exigente%or colectivulnd, intrd in conflict cu acesta, refuzing
sd se incadreze In munca si disciplina colectivului. In acest caz metoda
exploziei serveste la destrdmnarea stereotipurilor dinamice negative, exerci-
tindi-si influenta prin electele de (rinare, de inhibare a deprinderifor ¢i
obisnuintelor negative. Asemenea procedec intilnim la Makarenko (de exem-
plu, ,,punerea la mijloc”, ,boicotul” etc.).

Cea de-a doua variantd a ,,metedei exploziei® numild ,,metoda uimirii®*
este folositd atunci cind o masd relativ mai mare de copii cu necesitdii
eterogene, deosebite de perspectivele colectivilui — pe care de alifel le
ignoreaza —, trebuie sd lie primitd, incadratd fu colectiv. Acest procedeu
are ca scop inhibarea trebuintelor vechi, negative prin dezviiuirea In toatd
frumuseiea lor a vietii si perspectivelor colectivulun si prin trezirea inte-
resului fatd de acesta. In acest procedeu predomind efectele de stimulare,
de mobilizare, inhibarea trebuintelor vechi realizindu-se oarecum, prin
winductie reciprocd™. Un asemenea procedeu s-a aplicat de exemplu cu
ocazia cuceririi ,,Curiajului® $i la primirea pompoasa a novicilor i comuna
Dzerjinski etc. Acest proceden nu este altceva in esentd decit o ,.deschidere
de perspective”.

Potrivit celor spuse mai sus, am claborat si aplicat procedeul ,deschi-
derii perspectivei prin uinmire”, in condiliile scolare. Aplicarea acestuia gi
rezultatele obiinute ne-au permis si tragem cileva concluzii cu privire la
conditiile in care acest procedens este nu numai posibil, dar si inevitabil.
Putem stabili cd aplicarea acestui procedeu cste necesard atunci cind la
inceputul formarii colectivului perspectiva trebuie s& fie deschisd in fata
unei mase eterogene de copii, care incd nu posedd experienfa vietii colec-
tive, dect nu posedd nici trebuinte de acest gen. Esenfa procedeuhii |, uimirii”
constd in dezvaluirea Infr-o formd surprinzatoarc a perspectiver in fata
copiilor. Perspectiva trebuie sd apara sub forma de acfiune estetica, intere-
santd si atractivd, in asa fel incit copit sa lic supusi vni lant de impresii
noi neobisnuite si puternice. In lucrare c¢ste descrisd o asemenea . reacfie
de wimire® In condijiile unei unitati pioneresti.

Utilizind metoda ,,povestirii animatoare” ne bazim pe experienfa ante-
rioard a copilului, mobilizind si resistematizind imaginaiia in strinsa lega-
turd cu perspectiva noud. De aceea succesul depinde in mare parte de carac-
terul experientei antericare a copilului.
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Utilizind procesul uimirit, accentul cade pe crearea impresiilor noi,
in vederea inhibérii trebuintelor vechi prin impresii puternice $i adinci. Deci
succesul depinde in cea mai ware parte de calitatea, de forma de aparitie
$1 de modul de organizare a efectelor noi, care apar relativ independent de
experienta antericara a elevilor. Tocmai in aceasta consta specificul si
avantajul procedeului deschiderii perspectivei prin ,uimire®.

In subcapitolul al 2-iea ne ocupdm de problema organiziril si susti-
nerit activitd{ii incepute pe baza insusirii de cdire copli a perspectivei.
Pornind tot de la invatatura lui Makarenko despre coelectivul de copii, am
considerat cd in aceastd etapd scopul activitdfii si exipeniele educatorului
{(adicd transmiterea sarcinifor prin ordin, dispozitie i rugidminte) joacd
rolul hotdritor in susfinerea activitatii.

Avind in vedere cd din operele publicale pind in prezent ale lu
A. S. Makerenko si din literatura de special:tate nu reiese clar ce deosebire
este futre perspectiva si scopul colectivilui, am presupus la Tnceputul
muncii noastre In mod provizoriu cd perspectiva $i scopul se conlopesc,
adicd perspectiva Insusitd asigurd ca activitatea colectivului sd aibd un
scop si s@ lie congtientd. Deci sarcinile ce decurg din perspectivd, pot si
trebuie si fie transmise de la caz la caz in ordinea in care se ivesc, sub
forma de exigentd a educatorului.

Practica experimentului insd a infirmat aceastd ipotezd. In activitatea
inceputd pe baza perspectivel si susfinuld prin exigente, s-a observat dupa
un timp cd elevii isi pierd elanul, iar ritinul de munca a incetinit, stilul
muncii dobindind treplat un caracter de executare mecanici. Analiza fapte-
lor ne-a ardtat ci elevii desi si-au Tnsusit la inceput perspectiva, in timpul
activitdfii care a presupus executarea unei seril de sarcini subordonale
treptat, mi au mai vdzut legdtura dintre perspectivd si sarcinile curente.
Astfel activitatea a devenit mecanica, lipsitd de scop si in cousecinid
i perspectiva a devenit tot mai neconturatd, pierzind puterea ei de alractie.

Is concluzie ne-am dat seama ca perspectiva nu esle identica cu scoptil
activitatii. Intre perspectivd si sarcinite practice transmise prin exigenle
nu este o legéturd nemijlocitd. Analiza ne-a ardiat cd realizarea ficcérei
perspective are anumite premise care decurg in mod direct si natural din
ea, Sarcinile concrete decurg nemijlocit din aceste premise si nu din
perspectiva. Scopul nemijlocit al activitd{ii nu este perspectiva, ci una din-
tre premisele naturale ale realizdrii perspeclivel. Prin urmare exigeniele
educatorului nu pol s& se sprijine direct pe perspeclivi, ¢i pe scopurile care
decurg din aceslea si pe care elevii trebuie sd le cunoasca.

Bazindu-ne pe consideratiile de mai sus, am {ormulat o nona ipetezd:
perspectiva asigurd motivele activitdtii, dar ou slijeste si drept scop. Scopul
activitaiii este identic cu una din premizele realizdrii perspectivel i
reprezintd o treaptd in atingerea perspeciivei.

Conform acestel ipoteze am elaborat in a dona ctapd a experimentuini
— dupd ce elevii si-au Insusit perspectiva — sistemul scopurilor, tuind tot-
odata masuri ca elevii sd infeleagd raporturile dintre acestea si ,.bucuria
zilei de miine®,
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Dupa aplicarea sistemului de scopuri ni s-a mai inregistrat usemenea
fenomene negative, cum ar {i Incetinirea ritmutui de muncd, sau sciderea
interesului {atd de perspectiva, desi perspectiva, precum si celelalte con-
ditii experiientale au rimas neschimbate.

In studiul de ia{a publicdm o variantd a sistemului de scopnri aplicat
de noi.

Pentru asigurarea infelegerii constiente a relatiei intre sorcinile zil-
nice, scop si perspectiva si pentru ca aclivitatea s iie subordonatd scopului
in mod constient, la fuceput am aplicat numai metode verbale. Acestea s-au
dovedit eficace numai parfial, in seusul ¢d an necesitat intervent{ii perma-
nente, ziliice din partea educatorului, explicatii muliple si discutii,

T felul acesta, meniinerea scopuritor in centrul atenfiei, a devenit o
preccupare numai a educatorului i o g colectivulul, care raminea in
aceastd privintd pasiv. Ciutind alle procedee prin care scopurile activitatii
sd treacd in centrul preocupdrii — lransiormindu-se intr-un subiect de
discutie Intre copii fard imterventiile ziinice ale cducatorului — atentia
noastrd s-a indreptat spre orgaunizarea unor concursuri, ca lorma de orga-
nizare a activitdtii. Organizind activilatea multilaterald a copiilor sub forma
de concursuri aw obfinut la inceput numai intensilicarea, inviorarea ritmu-
lui de activitate. In acest timp rezultatele au lost inregistrate pe baza unui
punctaj si grupele au concurat pentru ocuparea primului loc. Observind
insd ca concursurile prin simplu ,,punctaj® al rezultatelor au Indreptat
atentia numai la aspectul competitional ,,cine ¢ primul” si nu la faptul daca
51-a realizat mai mult din sarcinile ce stau in {atéd pind la atingerea scopu-
rilor, am schimbat sistemul de ,punctaje”. Cunoscind totalitatea munciior
necesare pina la reatizarca perspectiver (organizareda unei tabere de corturi
4 grolii) am stabilit media anuald de puncie care {rebuie si fie oblinuta
de grupid peniru a face fati condifiilor de participare in tabdrd. Din totalul
de puuicte pe un an am stabilit media zilnicd. Pe baza noului sistem de
punctaj, grupele au concurat deja nu pentru simpla intlietate, ¢l pentru
a totaliza mai repede numarul de puncte pe an. Astfel organizate, con-
cursurile permaneite au devenit nu numai un mijlec bun pentrut stimularea
activitatii, ci §i un mijloc foarte elicace de Indrumare a atentiei spre scopu-
rile §i perspectivele colectivului, Aceasta a reiesit clar din faptul cd dupa
introducerea noului sistem de intrecere, ritmui activitatii s-a intensiiicat
brusc, grupele codase reusind si se ridice nu numai pind la nivelul normal,
dar una din ele sd devina chiar fruntasd. In grupe s-a observat un spirit
activ; elevii discutau despre posibilitdtile {recerii peste media zilnicd inta-
rindu-li-se spiritul de initiativa.

Metodele verbale necesare pentr: menfinerea scopului aclivitdfii in
constiinf{a elevilor si-au pierdut importania in noile conditii. Noua forma
de intrecere a fdcut ca planul de muncd al colectivului — care continea
sistemiul de scopuri $i sarcini de muncd ce derivau din ele —— sa fie perma-
nent studiat de copii si sd se caute posibilitdti de a cigtiga puncte in plus
pentru realizarea sarcinilor inainte de terimen.

Un rol imporiant perntru mentinerea scopurilor §i perspectivelor colec-
tive in centrul atentiei a jucat graficul de evidentd a inaintdrii spre per-
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spectivi. Acest gralic calendaristic — purtind in parfea de sus un tabloy
co.orat al taberei de corturi — demenstra cum grupele inainteaza spre totali-
zarea punctajului prevazut pentru un an, ceca ce insemna apropierea de
data deschiderii taberei. Acest gralic asemdnitor ,Planului placat® din
Steaguri pe turnuri de A. S. Makarenko s-a dovedit a [i un mijloc intuitiv
de indrepiare a atentiei spre scopurile si perspectivele coleciivului. Consi-
derdm cd graficul de evidenfiere a inaintdrii colectivului spre perspectivd
iu poale fi privit ca o formid partiala si ,curicasa” de agitalie vizuald
(specilicd pentru conditiile din comuna Dzerjinski), c¢i este un mijloc edu-
cativ cu valoare generald in educarca colectivului.

N-am putut include fn articol problemele legate de relatiile interne in
cadrul sistemudui linitlor de perspectiva: tipurile $i speciile perspectiveior,
relativitatea tipurilor, interdependenta si dezvoltarea perspectivelor, precum
$i rolul, tipurile §i formele exigentelor in cducarea colectivului.

La stirsitul lucrarii sint formulate concluziile noastre pe care le redam
rezumativ:

I. Sistemul perspectivelor, in cazul cind acestea au un caracter colec-
tiv, sint factori determinanti ai mobilizarii activitatii colective. Exigentele
au un rol subordonat. In cazul cind elevil din dilerile motive nu iraiesc
activ perspectiva, si ea pierde puterea de atractie, elanul, caracterul velun-
tar si colecliv al activitatii nu pot fi susiinute prin exigenie.

2. ,.Deschiderea perspectivei” si acceptarea ei de cdtre elevi esle primul
moment al mobilizarii la actwitatea colectiva. , Deschiderea perspectivei”
in fata elevilor se realizeazi cu procedee speciale. Asemenea procedee sint
i cele experimentate de noi, anume: ,povestirea animaioare” $i ,uimirea’.

3. Mentinerea puterii de atractie a perspectivei nu s¢ poate asigura in
mod exclusiv prin deschiderea perspectivei si lormularea exigentelor.

4, Puterea de atractie a perspectivei poate 1i péstratd numai in cazul
cind elaboram sistemul scopuriler ce decurg in mod firesc din perspectiva,
$1 asigurdm totodatd insusirea constientd a acestor scopuri de ctre elevl.

5. Perspectiva nu este identica cu scopul activitaiii. Aceste notiuni sint
[olosite paralel de citre Makarenko si nu in woed intimpldtor. Perspectiva
creeszd mottvele activitadii, determind caracterul el, dar in mod spontan nu
asigurd si insusirea congtientd a scopului activitilii de citre elevi. Scopul
derivd din perspeclivd si este identic cu premiza lireascd a realizdrii per-
spectivei. Rolui ei este sa asigure intclegerea de citre copil a legaturii intre
perspectivd si sarcinile zilnice curente. Deci scopul face posibil ca elevii
sa& activeze congtient si sa vada <d exigenfele educatorului servesc pentru
realizarea perspectivei.

6. Activitatea colectivd care este baza formdrii colectivuiui, din
punct de vedere al conducerii §i organizérii ei. se compune din urmaitoarele

momente: ,deschiderea perspectivei” — ridicarea la nivelul consliinfei a
sisternului  scopurilor, formularea exigenfelor — executarea-realizarea
perspectivel.

In activitatea colectivi aceste momente se repetd pe trepte lot mai ridi-
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cate in mod ciclic. Din aceastd cauzd imfervalul de [a deschiderea unei
perspective si pind la realizarea acesleia l-am numil ciclu de perspectivd.

Colectivul se formeazd prin realizarea unui lant de asemenea cicluri
de perspectiva.

CHCTEMA TEPCITIEKTUBHBIX IUHUM — OCHOBHOW ®AKTOP
MOBUMU3ALUN KOJIJIEKTUBHOWM JEATEJABHOCTH HETEW

(PezwmMme)

Hacrosnan crates BrIOYaer B cele JiBe rrasst HepRofi yacrn Gosee
001HpHOA pabOTHl — ONLIT OpPraHH3alUHK KOAACKTHBHOH JCATEJILHOCTH.

[Iy6asikyeMeli MaTepua] TPaKTYeT BOAPOCHL O POJH MCPCOCKTHB B
BOCIIHTAHHM KOJJIEKTHEA, IIPHEMBI DACKDBITHA [EPCIEKTHB, cRocolbl ROA-
ACPXKaHKA nepelekTHBloCTH. KpoMe BbllleyKa3aHHBIX BOIPOCOB B NepBOi
yactd JanHofl paoTs! MbBL 3anuMaeMcs M ApyTHMa  npofiaeMamu, Kak:
THOB TICPCIIEKTHB, PA3BATHE IEPCIEKTHB H OTHOCHTEAbHOCTH THIIOB, B3&HMO-
JIEHCTBHE H BHYTPEHAS 3aBHCHMOCTD CHCTCMBbE NCPCHCKTHRIBIX ITYTell, @ TaKxKe
TpeBOBAHHAMH KAK BHELIHHMH (PakTopaMi MOGHAH3AUHM ASSTEJILHOCTI. IJTH
NJIABEHL, HMCA BBHAY HX DasMephl, B NyOAnKyeMull MaTepHal He BOLLIH,

B neppofi BBOANOI# raase Hamefl paboTel, Ha ocHoBaHu yuenns A. C,
MakapeHKo 0 JeTCKOM KOJACKTHBE, MOAYEPKABAEM, HTO KOJJIEKTHBHAA Jesd-
TEALNOCTE, ABASETCH OCHOBOM QOPMUPOBARHS W COBMAHHA JETCROIG KOMICK-
Tupa. [IpuuéM, nom KONNEKTUBHON MEATENBHOCTRIO MBI MOJpa3yMeBaeM He
[pOCTO  COBMecTHYRO, oOINyle JeATe/NLHOCTh HHHBHAOB, & Takyl hed-
Te/BHOCTb, KOTOPAA 3AKOHOMC]HO MPeAnnJaracT pasjc/eHue TPyAa, 11 TaKHM
o0PasoM B34HMIYIO 3dBHCHMOCTE HHAMENA0B. Mcxoas H3 COOTRETCTBYIOLIHX
nosioxenni Makapenko, a Takxe H3 DABJIOBCKOH NCHXOJOTHH, MBI ABITACMCH
JOKas3arh, 4TO AEDCHEKTHBBI, MOGHAH3YA I PA3BHBAA AaJble HMOUHecH
norpebnocTy Zerteil, ABJAICTCA OCHOBHLIMH dakrTopaMH MOOHAN3ALUMY KOJI-
JEKTHBHOH ASATEJNBHOCTH.

Bropas riaBa nocBfulela aHANA3Y NPOOJCM CO3AAHHS CHCTCMBI Tepe-
nektus. B nepsyio osepeib 3arparupaes BONPOC O NPHHIHIAX BHIGOpa
ICPCTICKTHR, & BOOLJIEACTRAH CTAPAEMCs [I0KA3aTh, YTO PACKPHITHE MePCTICKTHB
M OPHHSITHE UX ACTBMI — [PCAMONArdeT CO3JAlHe CNelHadpHBIX BOCTHTE-
TEJNLHLIX TPUEMOR. IDTH UPHEMBL ME UA3BAJAK PUCKPOLTUEM RCDCAERTUE.

B pagapueiiurem gd4ém KpaTKoOC ONWCAHUC N aMaids ABYX BapiuanToB

npréMa packpretis nepceiiexktis. [lepsblit Ha HUX — npescrasiietr colol
H300paxelue NeperneKkTHB TYTEM pacckasa, TO €CTh, 3acTaBIfTh jereit
BOOGPasHTs — ,,pPAJAOCTH 3aBTPallllero JAHA’; — [YTEM pacckasa. 310T Ba-

praT Mbl HazBaNu goodpasuTetvHus (vorstelbar machen) paccrason,

Bropoif Bapuanr, KOTOpBUI MO CBOEl CyTH TPHOJMKAETCS K ,,METOAY
B3PHIBA; —— MBI HA3BA/H PACKPLITHCM TCPCOCKTHB OYTéM yougienun. ITOT
BADHAHT PACKPHBAET HUPCICKTHBY BUESANNBIM YBICKATEJILELIM, YAHBUTEIb-
HRIM ACHCTBHCM APOHCXO/HBIHHM MepeT JCTBMH,
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B pa6ore xapakTepusycM YCJIOBHAA [pH KOTOPBIX CTAHOBHTCH HeoBX0-
AHMBIM K BO3MOXKHBIM IIPUMEHATL MCPBHIH WJH BTOPOH BapyaHT.

B RauapHeiuieM iccleayeM COOTHOINGHHC MeXAY TakuMmi (akTopaMu
sochnTauus 1 (OpMHPOBAHUS KOJJICKTHBA, KAK OCPCICKTABA, HENb, Tpebo-
BAHHC & TAKMKC OIHCHIBACM H 2laJdU3HpYyeM SKCICPHMCEHTAJBHYIO NPOBCPKY
ABYX THIOTe3 CBA3AHHLIX C 3THM COOTHOLICHHCM.

B neppoM Bapuante mnpeianocaracM, 9rto MepPoneKTHBEL M OeJd  KOJ-
JCKTHBA, [0 CYTH A14 COBUALAIOT, HOITOMY IOCAC PACKPLITHR MepPCeKTHB,
KOAJIEKTHBUAS ACATEJABIOCTL NOAMePKUBaAeTCsS  TpeGoBatlieM BOCHHTATeNs
— BBLITCKAIOILIM HeROCPEOCTBEHHO U3 MEePLTIEKTHB,

Bo sropoM mapuaute mnpeanagaraes, uTo MEPCIEKTIRA ¥ LI&AR  HE
TOAICCTBEHHEL 13 NepCenoKTHBLL BRITEKAKN  HEMOOCPCIACTHEHHO HEJdH a qe
rpeboBannn. Ilocoe packpulTHA NepenekTHR MOTIEpPKATs JAEATEABHOCTB 1
OORCIIEUHTL €€ CO3HATEABHBIA XaDakTep MOMKHO TOALKO NPH YCJAOBHIH, ecal
BOCIEHTaTeNb OPMYJHpYeT LC/IL, BBITEKAWOIIHE H3 TNEPCnekTHB 'H obecne-
yipaer, wToOLHl ACTH OCO3HAJM 3TH LEAH. TpeHoBaHWA BHITCKZIOT HEMOCDPE/-
CTBEHHO {3 Lefell, NO3TOMY OHH TOJBKO TOT/JA3 NMOALCPKHBAIOT CO3HATENBHYIO
JACATEJBHOCTE, KOTA4 JACTH 3HAIOT HC TOJBKO [CPCIICKTHBBL, HO M LEJAH CXKe-
JHeBHBIX TPYAOBREIX 3akdHHH — NePeAaBacvbiX BOCHUTATEICM IYTEM Tpe-
GOBAHHA.

Hamu skcnepuMenTanblibic JAAHHLIE OGPOBEPIVH  NePBYIO THIOTE3Y i
J0Ka3adHu — HA YAl BINsL — NPAaBHJABHOCTL BTOPOIG BapHAHTA,

B sakaounTeanuoll vacTH uaweil paboThl Ml 3aHHMAeMCH COPEBHO-
BaHHeM Kak NpUEMOM NOAIC[KHUBAKHA 1UEJIEYCTPEMASHIOCTH KOAJCKTABA H
CnocohOM TAKOro H30GPAMKICHHS X0Aa COpeBIIOBaHNdA Ha rpaduKoile, KOTOPk
Jyumie pcero ofecledHBacT HaTAfLHOCTh NPOABMMENHST KOJAJIeKTHBA K [ep-
CIIEKTHBAM.

B kouue paGorsl palptcs HAlM BbIBOALI H YKA3aTedb HCNOJAb3OBAlLION
JHTEPATYPHL.

LE SYSTEME DES LIGNES DE PERSPLECTIVE COMME FACTEUR
INTERNE DE MOBILISATION POUR L’ACTIVITE COLLECTIVE

(Rés1mé)

L'étude présenie comprend deux chapitres tirés de ia premiére partie
de notre travail intitulé ,Expérience dans le domaine de I'organisation de
Pactivité collective®,

Le matériel qu'on publie ici s’occupe du rble des perspectives et des
procédés qui servent a les faire adopter par les enlants, ainsi que du pro-
bléme du rapport qui existe entre la perspective, la lin et Pexigence. La
premiére partie du travail complet traite aussi ies problémes des types de
perspective et des différentes variantes que ces types peuvent présenter, les
problémes des rapports internes du systéme des perspectives, et le probleme
des exigences, comime facteurs externes déterminant & |'action. Mais les
chapitres qui s’occupent de ces problemes, nous devions les laisser de cbié
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a cause de leur étendue qui ne permetiait pas de les englober dans I'élude
présente.

Dans la premiere partie, partie introductive de cette &ude, nous
nous efforgons de prouver en nous basant sur Uhéritage pédagogique de
A. S, Makarenko et sur la psychologie de Paviov que les perspectives, en
mobilisant et en développant les besoins de 'houine, sont les facteurs fon-
damentauy de la stimilation de I'activité librement acceptée. De cette fagon
le role des perspectives dans la Tormation de la collectivité est deécisif, parce
que, si elles sont justement choisies, elles mobilisenl les individus pour
Pactivité coliective. Lactivité collective — nous la concevens conne la base
méme de la formation de la collectivité, Mais celte activité collective nous
la considérons différente du simple travail fait en commun, comme une
aclivité qui détermine nécessairement e division du travail et en con-
séquerice des rapports de dépendances réciproques entre les individus.

Le deuxiéme chapitre de notre étude s'occnpe de la consiruction expé-
rimentale du systéme des lignes de perspective. Dans les cadres de Panalyse
de ce probléme nous signalons les qnestions relatives & la Tagon de choisir
les perspectives et nous sous eitorgons de prouver que élablissentent des
perspectives et Pactivité pédagogique qui consiste 4 faire adopter ces
perspectives par les enlants, udcessitent 'élubaration et lapplication de
procédés éducatils spéciaux. L'application de Uenscmble de ces procédés,
nous Pavons désignée sous le nom ,.d'action d’ouveriure des perspectives”™.

Nous avons élaboré deux variantes de cette action éducative.

L’essence de la premiere variante consiste & montrer, a faire imaginer
par veie orale, par une sorte de narration, les joies impliquées dans la
perspective. Cette variante nous la nonnmuons ,rendre vivantes les perspec-
tives par narration”,

La deuxicme variante, désignée par nous sous le nom de ,faire ouvrir
les perspectives en faisant tomber en stupéfuction admirative”, est toule
prochie de la méthode ,,d’explosion® élaborée par Makarenke. Conformément
a cette variante, la perspective est rendue vivante en réalisant une action
spectaculaire, organisée par des procédés surprenants pour les enfants. Nous
considérons nécessaire 'application de ce procédé dans les cas ou les ten-
dances existances chez les enfants sont héterogénes et présentent une valeur
relativement peu élevée.

Nous examinons ensuite le rapport qui existe entre la perspective, la
fin et les exigences éducatives en présentant une hypothése en deux
variantes,

Dans la premiére variante nous somimes partis de 'hypothése de
Uidentité essentielle de la perspective et de la fin, considérant les exigences
comme deécoulant d'une fagon immédiate de la perspective ct servant a
communiquer dans les dilférents cas les tdches & remplir en ce qui concerne
Pexécution des travaux. Nous observons que celte variante a été démentie
par les résultats de 'expérience.

Selon la deuxiéme variante, la perspective et la fin sonl deux facteurs
dépendants 1'un de l'autre sans &tre ideutiques, ayant chacun son rdle
propre. La perspeciive oilre fes motifs de T'action et la fin comprend les



154 Magy Kéroly, Ferenczi Gyula 34

conditions naturelles de la réalisation de la perspective, en indiguant anssi
les étapes de fa route qui méne 4 la perspective. Ce 1’'est pas de la fin,
mais de la perspective que les exigences doivent éire déduites, et les exi-
gences servent 4 la communication des tadches qui découlent de fa fin.
L’expérience a prouvé la justesse de cette derniere variante. Clest de cette
fagon seulement qu’il y avail possibilité d'assurer la force atiractive des
perspectives et I'attitude consciente des enfants a I'égard de la fin.

Dans la derniére partie de cette étude nous nous occupons des com-
pélitions comme moyens de maintenir Uattitude consciente des enfants a
I'"égard de la fin et nous examinons la modaiité qui, en faisant figurer par
des graphiques les résultats des compétitions, donne la meilleure intuition
de la réalisation des fins et du progrés de la collectivité vers la perspective.

En terminant notre étude nous communiquons nos conclusions et nous
indiquons la bibliographie dont nous nots semmes servis.



METGDE EXPERIMENTALE

DISPOZITIV PENTRU INREGISTRAREA PILIRII MANUALE*

de
Ing. GIT. SECARA si E. T:GARA

In cadrul instruirii practice a clevilor din scolile de culturd generali
sint prevdzute la clasele a Vi-a, a Vil-a si a VIII-a lucrdri de lacatuserie,
menite sd lormeze la scolarl o serie de deprinderi de muncid elementare,
neccsare peniru pregatirea practicd ulterioara.

Studierea procesului de formare a acesior deprinderi, precum si deter-
minarea riivelului lor de dezvoliare la elevi, reclami anumite metode precise
de cercetare, care sd permiti o inregistrare obieclivd a procesului de munci.

Din programa de ldcatuserie refine ateniia cercetdtorilor — psihologi
si fiziologi — in primul rind ,.pilirea metalelor” si operatia de idiere cu
dalta. Prima operajie — pilirea — este consideratd drept probi caracte.
risticd pentru determinarea pregatirii practice a unui tdcatus, motiv pentru
care ca 4 si constituit obiectul multor studii de psihologia muncii. In cerce-
térile sovietice efecluate in aceastsd direclie isi gésesc aplicare o serie de
metode de faregistrare cum sint: inetoda ciclogralicd (K. S, Tocilov),
metoda tensometricd (L. Pavlova), metoda piezoeleciricd (N, Kuvsinov}, si
altele.

In cele ce urmeazd vom prezenta dispozitivul de inregistrare a pilirii
manuale utidizat la Catedra de psihologie a Universitafii ,,Babes—Bolyai”
pentru studiul formdrii deprinderilor de munci la elevii din clasa a V1ll-a
cu instruire in productie.

Dispozitivul de inregistrare a pilirii manuale se compune din doua
parti distincle: aparatul de pilire (fig. 1 A) si sistemul de inregistrare
{tig. 1 K},

* In coluborare cu Catedra de tehnelogie a constructiilor de nmuws.an de la Institutul
Politehnic Bragov,
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Aparatul de pilire manuald este conceptia originala a tov. prof. dr. ing.
S. Crisan de la Inst. Politehnic Brasov si z fost execufat in Laboratorul
de masini-unelte al Catedrei de telmologie a constructiilor de masgini, sub
conducerea nemijlocitd a tov. prof. S. Crisan. In ceea ce priveste sistemul
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de inregistrare, acesta are la bazi un chimograf electric obisnuit i serveste
la inregistrarea graficd a operafiei de pilire.

Aparatul de pilire manuald se compune din mai multe elemente. Pe
o placd-suport de forma pétratd este fixat un bloc de metal prismatic cu
patru ghidaje verticale (canale cilindrice); in aceste ghidaje se introduce
piesa de prelucrat care este seclionatd — dupd axele de simetrie — in patru
segmente independente ce Tncheie un contur de formd circulard sau pétrata
(vezi fig. 11, pag. 38). Segmentele piesei se sprijind pe cite patru sisteme
de pirghii care servesc la transmiterea miscdrii acestora ta patru tambururi
traductoare.

Grupul format din tambur, sistem de pirghii de transmisic, ghidaj,
precumn §i segmentul respectiv din piesa poate i considerat o celuld traduc-
toare, astiel cd aparatul de pilire se compune, in linii generale, din patru
celule traductoare,

In fig. 2 este prezentatd in sectiune transversald (schifd de principiu)
una dip aceste celule, in care avem: un segment ai piesei ([), ghidajul (2),
pirghiiie de transmisie a miscariior piesei (3 si 4)), bol{ de transmisie (5),
capacul tamburwlui (6), membrana de cauciuc (7}, camera tamburului (8),
suruburi de fixare a capacului si membrarnei (9), conducta de aer (10).

Pe baza acestei schife se poate ardta principiul de funclionare al apa-
ratului. -

Forta de apédsare aplicatd pe suprafa{a piesei de prelucrat prin pilire
provoach deplasdri verticale ale fiecdreia dintre segmentele ei. Aceste depla-
sdri se transmit prin intermediul axuiui (2) §i a sistemului de pir-
ghii (3—4—35) la membrana elasticd a tamburului (7)., pe care o deior-
meaza propertional cu variafiile de presiune care infervin in timpul pilirii.

La rindul ei, membrana provoaci prin deforutare. variatii de presiune ale
aerului din camera tamburului, de unde acestea se transmit prin conducta
de aer la sistemul de inregistrare.
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Dupé cum se stie, lucrul cel mai complicat la pitire este obtinerea unej
suprafete uniform prelucrate. Tn cazul pilirii plane, de exemplu, elevul nu-si
dozeazd In mod corect apdsarea exercitati asupra pilei, astiel cad obtine
supralete gresit prelucrate (cu boltd, asimetrii laterale etc.). Peniru a sesiza
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distribufia apésirii exercitate, precum si coordonarea misgcirilor in timpul
pilirit, piesa este sectionatd in patru bucdii si concomitent se inregisireazi
presiunile exercitate asupra liecareia.

Ceie patru ghidaje verticale fac posibild miscarea segmentelor numati
pe directia vertical, ceea ce are ca efect anularea celorlalte componente ale
for{ei de irecare. {In cazul cind piesa ar ii legatd elastic in patru puncte,
compotienta orizontald ar provoca aparifia unui moment de forsiune a siste-
mului, ceea ce ar duce la schimbarea pozitiei piesei, deci la alterarca mésu-
ratorilor.)

Penfru inregistrare (fig. 1) s-a ales un chimogral eleclric cu 36 de
viteze (K). Inscrierea se iace cu ajutorul a patru tambururi Marey (Ty, Te,
Ts, T4), fixate pe tija chimografului, care sint legate cu tuburi de cauciuc
la conductele de aer ale aparatului de pilire.

Pentru inscrierea timpului s-a folosit un semnal electromagnetic (S)
actionat de un metronom cu contacte (M).

Inscrierea se face pe hirtie hicioasi inegritd cu negru de fum.
Pentriy a avea masurdtori ¢it mai exacte s-au [olosit Lambururi identice.

L -
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Acele capsulelor s-au confectionat din fisii de frestie pentru a micsora
cit mai mult inertia sistemului de inregistrare, astfel cd se poat inscrie
variatii de presiune cu irecventd mult superioard celor care apar in timpul
pilirii.

Tehnica de inregistrare. Inainte de a se efectita inregistrarea, aparatul
trebuie reglat. Tir acest scop se aplicd o lortd constanta pe infreaga suprafald
a pilesel st apol sc regleazd cu ajutorul buteanclor de regiaj fiecare dinire
tamburele Marey, astiel incit si oblinem pe chimogral deplaséri egaie ale
tuturer acelor.

Acest procedeu poate constitui si un mijloc de elalonare in amplitudine.
Folosind dilerite forfe de valcare cunosculd ce se aplic pe supralata piesei,.
se poate determina din graficul obtinut, intensitatea apdsarii in timpul
pilirii.

Dupa pregédtirea aparatului, subiectului i se face un scurt instructaj in
legdturd cu operatia de pilire ce o va executa. Dupa o perioadd de adaplare
se trece la Inregistrare. In timpul inregistririi se obtin patru diagrame,
corespunzatoare celor patru segmente ale piesei (fig. 3). Concomitent se
inregistreaza si timpul in secunde. Se utilizeazd doud viteze de inregistrare
$i anume: 2,5 mm/s si 10 mm/s.
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Fig. 4.
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Pentru a usura analiza graficelor, dupéd perioada de adapiare amintité,
se face o inregistrare cu viteza de 2,5 mmy/s, dupd care se mireste viteza de
inregistrare ia 10 mm/s si se continud inregistrarea cu aceastd vitezd.
Acest procedeu usureazd analiza graficelor ce reprezintd anumite cazuri
particulare ale operaliel de pilire, De exemplu pilirea ..cu bolid® apare
intuitiv numat la inregstrarea cu viteza de [0 munfs (fig. 4).

Din analiza graficelor oblinute se pot trage concluzii asupra deprin-
derii de pilire dupd forma si amplitudinea curbelor, dupé frecventa miscari-
lor, regularitatea succesiunii lor etc.

Aparatul de pilire manuald poate fi wlilizat i ca aparat de exerciliu
cu autoconirol vizueal. In acest caz, in tamburele traductoare se introduce
un lichid colorat care patrunde prin intermediul conductelor in patru tuburi

Fig. 5.

capilare situate In cimpul vizual al subiectulul pe un ecran gradat, fixat
de aparat ({ig. 5). In pozitie de repaus lichidul este adus la acelasi nivet
in toate cele patru tuburi.

Membrana {olosita in acest caz este din ofel de 0.5 mm grosime.

Subiectul urméreste vizual oscilatiile de nivel ale tichiduiui din cele
patru tuburi In timpul pilirii si se straduieste sa obfind cscilafii de amplitu-
dine egald in foate tuburile, Ridicarea lichidului la acelasi nivel in cele
patru tuburi indicd o pilire corectd. Oscilatiile incgale ca ampliludine in
cele patru tuburi indica o distribufie presitd a apésarii in timpul cursei
active.

Aparatul de exercitiu introdus in procesul de instruire asigurd formarea
rapida a unei deprinderi corecte in ceea ce priveste insusirea operaliei de
pilire, servind tolodatd la corectarea miscarilor gresite constatate la elevi.
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