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O trecere in revista a realizarilor proiectului
,,Stilul de invatare si temperamentul scolarilor
— instrumente pentru o educatie creativa”

Stefan Stanciu,
Facultatea de Comunicare si Relatii Publice,
SNSPA, Bucuresti

Proiectul Scolii Nationale de Studii Politice §i Adminsitrative
(SNSPA) ,,Stilul de invatare si temperamentul scolarilor — instrumente
pentru o educatie creativd” reprezintd unul dintre eforturile de im-
plementare a celor mai moderne concepte in domeniul educatiei nationale.
Proiectul SNSPA are indicativul POSDRU / 87 / 1.3 / S / 61341 — Proiect
finantat de UE prin AMPOSDRU si s-a derulat in perioada 2010-2013.
Partenerul SNSPA 1n cadrul acestui proiect este Institutul de Stiinte ale
Educatiei.

Conform Adunarii Consiliului European din 2008 privind invatarea pe
parcursul vietii, profesorilor li se cere sa pund accentul pe metode adaptative,
care sd-i poatd ajuta sd predea si sa interactioneze plenar cu elevii. Totodata, li
se cere sa predea eficient in clase eterogene cultural si lingvistic, sa-si adapteze
stilul de predare pentru fiecare individ in parte, si promoveze toleranta si sa
ajute elevii cu probleme de invatare sau de comportament.

Caracterul inovativ al proiectului este determinat de urmatoarele
aspecte: conceptul de la care se pleaca, respectiv adaptarea modului de
predare in functie de temperamentul elevilor si stilului lor de invatare;
folosirea unui instrument international acreditat in evaluarea tempe-
ramentului si a stilului de invétare al elevilor; dezvoltarea unor metode de
invatare experientiala. In acest mod, se trece de la predare la invatare, astfel
incat elevii sa-si poatd dezvolta noi capacitati cognitive, transferandu-se
accentul de la capacitatea de procesare de informatii la cea de analizare a
acestora.

In Romania, educatia experientiala este aplicati cu foarte mare succes
in educatia non-formala a tinerilor insa, din pécate, nu si in educatia for-
mala, de la scoala. Institutul de Stiinte ale Educatiei — partener in proiectul
initiat de SNSPA, avand ca misiune si imbunatatirea curriculei didactice si
a tehnicilor de invétare, a inceput dezvoltarea unor cursuri de educatie non-
formala care includ tehnici experientiale in randul profesorilor.



Valoarea addugatd prin finalizarea proiectului nostru este datd de
alinierea sistemului educational preuniversitar la standardele europene, prin
transferarea accentului de pe procesul de predare pe cel de Invatare adaptat
nevoilor elevilor. Deprinderea cadrelor didactice cu noi metode de predare
va duce la implicarea elevului in cdutarea, procesarea si structurarea per-
sonala a informatiilor, asa cum se intdmpla in tarile dezvoltate, si elimi-
narea transmiterii de informatie factuala densa si structurata de-a gata.

Proiectul a dezvoltat un program inovativ, care combind metodologia
de predare dupa metodele experientiale cu psihologia scolarilor si este
primul program de formare care pune accent exclusiv pe stilul de Invétare
al elevului si tipul lui de temperament. In plus, este primul program
multiregional care introduce testarea psihologicd a elevilor. Formarea
cadrelor didactice din grupul-tintd s-a imbinat cu testarea si evaluarea
elevilor.

Principalele activitati prevazute in proiect au fost: evaluarea
temperamentului si stilului de invatare a 18.000 de elevi; instruirea a 720 de
profesori de Limba si literatura romdna pentru dezvoltarea metodelor de
predare adaptate temperamentului elevilor; instruirea a 360 de psihologi /
consilieri scolari / profesori de psihologie pentru aplicarea instrumentelor
de evaluare a temperamentului; realizarea sesiunilor de mentorat cu
profesorii inscrisi in program.

Campania de informare privind desfasurarea proiectului a avut ca
indicator informarea a 500.000 de persoane. In primul rand, acest obiectiv a
fost atins prin valorificarea site-ului proiectului — www.tempera-
mentscolar.ro, dar si al partenerului nostru — Institutul de Stiinte ale
Educatiei (www.ise.ro). De real folos a fost si postarea unor materiale
promotionale pe site-ul www.didactic.ro, site vizitat de peste 400.000 de
oameni interesati de problemele invdtdmantului preuniversitar romanesc.
Articolele aparute in presa scrisd sau digitala (adevarul.ro, Observatorul
buzoian, Ziarul de Roman, Gorjeanul), interviul inregistrat si difuzat de
Radio Romaénia Oltenia — Craiova, informarea a peste 1.500 de cadre
didactice in incercarea (reusitd) de constituire a grupului-tinta, contactele cu
personalul Inspectoratului Scolar al Municipiului Bucuresti, inspectoratelor
judetene, centrelor judetene de resurse si asistentd educationald (CJRAE),
caselor corpului didactic (CCD) etc. ne-au permis sd transmitem unor
publicuri largi informatii despre problematica si desfasurarea proiectului.
Am promovat proiectul nostru la Bookfest 2012, dar si prin Brosura de
admitere 2012-2013, tiparitd in 2.000 de exemplare distribuite gratuit.
Incheiem lista entitatilor informate prin a-i aminti pe cei 14.544 de elevi
testati in cadrul proiectului, dar si pe parintii sau tutorii acestora.



Grupul tinta vizat de proiect a fost alcatuit din 720 de profesori de
Limba si literatura romdna in vederea instruirii lor pentru dezvoltarea
metodelor de predare adaptate temperamentului elevilor si stilului lor de
invatare, respectiv 360 de psihologi / consilieri scolari in vederea instruirii
lor pentru aplicarea instrumentelor de evaluare a temperamentului si stilului
de invatare la elevi.

Grupul tinta a fost selectat din 375 scoli si licee din Bucuresti si din 37
de judete: Alba, Arges, Bacdu, Bihor, Bistrita-Nasaud, Botosani, Braila,
Brasov, Buzdu, Calarasi, Cluj, Constanta, Covasna, Dambovita, Dolj,
Galati, Giurgiu, Gorj, Harghita, Ialomita, lasi, Ilfov, Maramures, Mehe-
dinti, Neamt, Olt, Prahova, Salaj, Satu-Mare, Sibiu, Mures, Suceava,
Teleorman, Tulcea, Valcea, Vaslui si Vrancea. Din fiecare scoald s-au
inscris, cu unele exceptii, cate doi profesori de Limba si literatura romdna
si cate un psiholog sau consilier scolar.

Cele mai mari dificultati in identificarea grupului-tintd, inclusiv din
mediul rural, au fost date de insasi situatia sistemului de invatamant
preuniversitar:

1. scolile gimnaziale din mediul rural au clase putine, cu putini
elevi, asa Incat exista de reguld doar cate un singur profesor de Limba si
literatura romadna (proiectul prevedea existenta a doi profesori);

2. in perioada desfasurarii proiectului, unele comune au devenit
orase, ceea ce inseamna cd numarul cadrelor didactice cu domiciliul in
mediul rural a scdzut fatd de situatia datei elaborarii proiectului;

3. comasarea unor scoli a condus la reducerea numarului cadrelor
didactice din sistem;

4. mobilitatea unor cadre didactice intre anii scolari 2011-2012 si
2012-2013 a dus la imposibilitatea implicarii acestora in proiect;

5. in 2012, numerosi profesori de Limba si literatura romdna erau
deja angajati in alte proiecte POSDRU, ceea ce nu le mai permitea sa
participe si la proiectul nostru;

6. consilieri scolari proprii au doar scolile cu peste 800 de elevi —
situatie rard, mai ales in mediul rural; celelalte scoli apeleaza, la nevoie, la
specialistii pe care 1i pun la dispozitie Centrele judetene de resurse si
asistentd educationald (CJRAE);

7.  majoritatea cadrelor didactice din sistemul preuniversitar locuiesc la
oras, desi unele predau la scoli din mediul rural, asa incat a fost o adevarata
provocare sa inscriem 1n proiect un numar suficient de mare de profesori cu
domiciliul in mediu rural pentru a respecta indicatorii proiectului;

8. unele cadre didactice au convingerea ca sunt suprasolicitate: au elevi
cu probleme grave de comportament si elevi fard sustinere din partea périntilor
— elevi care au nevoie de un suport informal consistent; in plus, aceste cadre
didactice sunt angajate in numeroase activitati extra-curriculare.



Aceste probleme au condus la extinderea arealului de cautare a grupului-
tintd: celor sase regiuni de dezvoltare (Bucuresti-Ilfov, Centru, Sud Est, Sud
Vest, Nord Est si Nord Vest) li s-a addugat a saptea — Sud Muntenia.

Astfel, in final, grupul tintd a fost format din 1.073 de cadre
didactice — 99,35% din indicator (2/3 profesori de Limba si literatura ro-
mand, 1/3 consilieri gcolari sau psihologi). Dintre acestia, 453 de cadre
didactice au domiciliul in mediul rural (84% din indicatorul de 540 de
persoane), diferenta — 620 de cadre didactice — provenind din mediul
urban. Au absolvit programele de formare 422 de profesori cu domiciliul
in mediul rural (78,1% din indicatorul de 540 de persoane) si 553 de
profesori din mediul urban. In total, 975 de persoane au finalizat pro-
gramele de formare ,Invitarea si temperamentul elevilor”, respectiv
,Evaluarea si temperamentul elevilor”.

Dezvoltarea programului de perfectionare — o activitate-cheie in
proiect — a debutat prin crearea suporturilor de curs pentru programele de for-
mare: ,,Invitarea si temperamentul scolarilor” — dedicat profesorilor de Limba
si literatura romana, respectiv ,,Evaluarea si temperamentul scolarilor” — pro-
gram dedicat consilierilor scolari, psihologilor sau profesorilor de psihologie.
Ambele programe au avut aceleasi dimensiuni: 17 credite, 64 de ore — dintre
care 35 de ore pe platforma si 29 de ore fata in fata.

Cursurile respective cuprind si studii de caz, jocuri, exercitii si alte
materiale suport, menite sd orienteze cursantii — cadre didactice din in-
vatamantul preuniversitar —, in demersul lor de aplicare a noi paradigme
de predare/invatare. Autorii cursurilor sunt cadre didactice din mediul
universitar, cercetatori, doctori in domeniile curriculare legate de
tematica proiectului.

Programul de perfectionare a constat in urmatoarele tipuri de activitati:

— cursuri, seminarii i sesiuni de evaluare pe parcurs — activitati desfa-
surate pe platforma e-learning a proiectului (http://learning.tem-
peramentulscolarilor.ro);

— workshop-uri (ateliere) — activitati desfasurate fatd in fatd la
Bucuresti, Craiova, Bragov, Constanta, Cluj-Napoca si lasi;

— evaluarea finald — activitate fata in fatd desfasurata in aceleasi centre
regionale.

Activitatea pe platforma proiectului a fost vie si consistenta si, pentru
unii dintre cursanti, a fost o experientd notabild. Aceastd activitate a
infirmat opinia conform careia cadrele didactice din mediul preuniversitar
sunt reticente in a folosi calculatorul si Internetul pentru comunicare.
Numarul mesajelor schimbate cu cadrele didactice implicate in proiect a
fost de ordinul miilor.
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Workshop-urile au constituit prilejul de a pune fata in fatd expertii
proiectului (cadre didactice universitare si practicieni cu experientd) cu
profesorii din scoli si licee — actorii unor experiente profesionale
consistente — in incercarea comund de a gasi retete de succes, de a gasi
solutii la multiplele probleme legate de comportamentul elevilor si al
sustindtorilor acestora. Teme precum temperamentul, gandirea, comu-
nicarea, planurile de interventie, evaluarea, masurarea psihologica,
consilierea si nu numai au fost abordate profesionist si responsabil.

Realizarea platformei e-learning http://learning.temperamentulsco-
larilor.ro a constituit una dintre activitatile importante ale proiectului.
Specialistii din cadrul proiectului au reusit, in timp record, sa structureze o
platforma e-learning functionald, care a permis interactiunea simultand a
catorva sute de oameni. Performanta legata de activitatea pe platforma a
pornit de la elaborarea ghidului de utilizare destinat cursantilor si a celui
destinat formatorilor. Asigurarea functionarii platformei §i monitorizarea
activitatilor desfasurate pe platformd au reprezentat un efort considerabil.

Formatorii, experti acreditati de Centrul National de Formare a
Personalului din Invatimantul Preuniversitar — CNFP (actualmente Directia
Generala Management, Resurse Umane §i Retea Scolara din cadrul
Ministerului Educatiei Nationale) sunt cadre didactice din invatdmantul
superior, cercetatori, practicieni cu experienta etc. Acestia au format un
corp academic redutabil, In masurd sd satisfacd pe deplin cerintele
proiectului. Numarul acestora a fost in acord cu al cursantilor si cu
diversitatea  disciplinelor —prevazute in programele de formare:
Temperamentul scolarilor — 22 de persoane, Arhitecturi de invatare: design
de curs si metode de predare inovative (experientiale) — 18, Comunicare si
interactiune educationala — 23, Gandire performanta si creativitate — 24,
Evaluarea personalizata a elevilor — 16, Masurarea psihologica a
temperamentului — 28, Elevi in situatii speciale: devianti si supradotati —
17, Consilierea scolarilor, profesorilor si familiilor — 21.

Programarea activitatilor didactice pentru 1.073 de cursanti si pentru
zeci de formatori, intr-un interval de timp constrangator, a fost o provocare
deosebita pentru staff-ul proiectului. Trebuie sd mentiondm aici efortul si
daruirea cadrelor didactice inscrise in proiect de a participa la numeroasele
activitati desfasurate pe platforma proiectului, dincolo de obligatiile
profesionale, la ore tarzii. Aceastd observatiec ne permite sa sustinem ca
personalul didactic din mediul preuniversitar este responsabil, constient de
nevoia de perfectionare continua si devotat sistemului.

Pentru desfasurarea cursurilor din programele de formare au fost
constituite serii de cate 30 de persoane (23 de serii pentru profesorii de Limba
si literatura romana si 12 serii pentru consilierii scolari / psihologi), iar
seminariile, workshop-urile si evaluarea s-au organizat pe grupe de cate 25 de
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persoane (28 de grupe pentru profesorii de Limba si literatura romadna si 15
grupe pentru consilierii scolari / psihologi), respectand cerintele CNFP.

Sintetic, in perioada 18 septembrie 2012 — 1 martie 2013, s-au desfa-
surat 936 de ore de curs, seminar si evaluare pentru cursantii profesori de
Limba §i literatura romana si 492 ore de curs, seminar si evaluare pentru
consilierii gcolari, psihologii sau profesorii de psihologie.

Este impresionant si numarul workshop-urilor sustinute: 210, acope-
rind 756 de ore pentru cursantii profesori de Limba §i literatura romana si
405 ore pentru consilierii scolari, psihologii sau profesorii de psihologie.
Mentiondm ca indicatorii proiectului au fost atingi si in aceasta privinta.

In vederea completarii programelor de formare continui ,,Invatarea si
temperamental scolarilor”, respectiv ,,Evaluarea si temperamental scola-
rilor”, in perioada martie — decembrie 2012 au fost organizate 11 conferinte
in cadrul carora experti consacrati au sustinut comunicdri stiintifice
valoroase la Bucuresti, Cluj-Napoca, Brasov, Constanta, Craiova si lasi.

Evaluarea cunostintelor dobandite de cursanti s-a realizat pe baza unei
proceduri complexe. Astfel, conform proiectului, evaluarea in cadrul
fiecarui program de formare a avut doud componente: evaluarea pe parcurs
(in doua etape) si evaluarea finald (50% din calificativul final). Mediul care
a permis evaluarea finald a 975 cursanti a fost constituit din platforma e-
learning a proiectului.

Evaluarea finald a constat in elaborarea si prezentarea in fata
comisiilor abilitate a unui proiect conform cerintelor puse la dispozitia
cursantilor. Proiectul a fost evaluat de fiecare membru al comisiilor, iar
nota finala reprezintd media notelor astfel acordate.

Evaluarea temperamentului elevilor si a stilului de invitare a
reprezentat o provocare logisticd deosebit de complexd. Pentru a realiza
obiectivele proiectului, au fost elaborate instrumente speciale conform
tutorialului pus la dispozitie de TestCentral (www.testcentral.ro): Indrumar
privind aplicarea Chestionarului stilurilor de invdtare — LSI — varianta
creion-hartie si Ghidul de completare a chestionarului LSI in format
electronic. Scolile Inscrise in proiect au ales pentru testare cate doua clase
de elevi, una cu rezultate bune la nvataturd, alta cu rezultate mai slabe
pentru a putea identifica impactul aplicdrii metodelor de predare
experentiale invatate in cadrul programelor de formare.

In final, au fost testati 14.544 de elevi (12.505 au raspuns la chestio-
narul LSI in sistemul creion-hartie, iar 2.039 in sistem online), ceea ce
reprezinta 80,8% din indicatorul proiectului. Distributia numarului de elevi
testati pe regiuni de dezvoltare este prezentatd in tabelul de mai jos.
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Distributia numarului de elevi testati pe regiuni

Reg('i‘;“ea Bucuresti Sud Sud Nord  Nord Sud
— Ilfov Est Vest Est Vest Muntenia
dezvoltare
Elevi 2.248 1.372 1.693 1.971  2.503 1.249 3.508

testati

Testarea s-a efectuat cu respectarea normelor aprobate de Colegiul
Psihologilor din Romania. Chestionarele tiparite au fost transmise scolilor
inscrise In proiect, iar aplicarea lor a fost realizatd de catre consilierii
scolari / psihologii din unitatile respective. Testarea s-a realizat numai dupa
ce au fost obtinute acordurile parintilor privind evaluarea minorilor.

Dupa ce foile de raspuns au fost colectate (in cazul testarii creion-
hartie), acestea au fost scorate automat, prin intermediul unui soft
specializat, iar expertii in psihometrie din cadrul proiectului au generat
profilurile interpretative pentru fiecare elev. Toate cele 14.544 de profiluri
au fost tiparite si transmise inapoi la scoli, fiind distribuite copiilor testati,
in prezenta parintilor sau tutorilor legali. Consilierii scolari au primit cate
un CD cu baza de date a profilurilor temperamentale ale elevilor testati.

Mentoratul a fost, de asemenea, una dintre activitatile-cheie ale pro-
iectului. Sesiunile de mentorat s-au desfasurat pe grupe, in perioada 11.03 —
6.06.2013, beneficiind de facilitatile platformei e-learning. S-au desfasurat
in total 599 de ore de mentorat pentru profesorii de limba romana si 196 de
ore pentru consilierii scolari si psihologii scolari. La acestea se adauga orele
sustinute de catre experti pentru prelucrarea statisticd a datelor rezultate n
urma testarii elevilor.

Aceastd activitate a avut ca scop sustinerea si monitorizarea aplicarii
metodelor noi de predare/invatare la elevi si monitorizarea rezultatelor
obtinute de acestia n cadrul evaluarilor la orele sustinute la clasa.

In cadrul orelor de mentorat, profesorii de Limba si literatura romdnd
si consilierii scolari au fost sprijiniti in aplicarea metodelor educatiei
experientiale §i in privinta testarii elevilor pe parcursul trimestrului. Acestia
au avut ocazia de a-si adapta stilul de predare la tipul de invatare si la
temperamentul elevilor. Profesorii au dezvoltat teme de studiu indi-
vidualizate, centrate pe elev, urmarind, prin evaluare complexa, sa
surprinda progresul elevilor si claselor lor.

Suntem congtienti cd efortul nostru va conduce la generalizarea

introducerii strategiilor de predare-invatare moderne, interactive si la
focalizarea actiunilor didactice pe elev.
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Este locul s multumim conducerii Ministerului Educatiei Nationale,
Directiei Generale Management, Resurse Umane si Retea Scolard din
cadrul Ministerului Educatiei Nationale, inspectoratelor scolare judetene,
centrelor judetene de resurse si asistentd educationala, directorilor de scoli
si, nu In ultimul rand, cadrelor didactice participante pentru intregul lor
efort si sprijin, fara de care finalizarea acestui proiect nu ar fi fost posibila.

7 iunie 2013

14



CApPITOLUL I
PROBLEME ALE INVATAMANTULUI
PREUNIVERSITAR ROMANESC CONTEMPORAN






Provocari ale educatiei in contextul culturii
contemporane

Grigore Georgiu,
Facultatea de Comunicare si Relatii Publice,
SNSPA, Bucuresti

Introducere. Educatia si noile tehnologii de comunicare

Educatia este o institutie fundamentald in orice tip de societate. Scurt
spus, ea implicda parcurgerea unui itinerar complex si Indelungat de
invatare, ce debuteaza in familie, continud in cadrul unor institutii publice
specializate si apoi in mediul social. Pe acest traseu are loc modelarea si
constructia personalitatii tinerilor, Tn planuri multiple (asimilarea valorilor
si a normelor sociale, formarea constiintei morale si civice, a structurilor
cognitive, stimularea atitudinilor creative etc.). Dar toate aceste finalitti si
procedee presupun o operatie fundamentala: transmiterea patrimoniului cul-
tural creat de societate catre noile generatii, mecanism prin care se asigura
continuitatea procesului istoric in toate registrele sale.

Printre atributele care-1 definesc pe om in ipostaza de fiintd creatoare
putem mentiona §i capacitatea sa de a nvata, de a procesa informatii, de a
rezolva probleme si de a se adapta unor situatii noi. Este oportun sa ne
amintim, mai ales in aceste vremuri de criza, ca resursele materiale si
energetice, financiare sau institutionale de care dispun societdtile sunt
limitate. Singura resursd cu adevarat inepuizabild a omului o reprezinta
capacitatea sa de a invata §i de a inova, capacitate care poate fi i ea
stimulata si amplificata in anumite conditii.

Ideea ca invatarea este o resursa nelimitatd pentru dezvoltare s-a impus
inca din anii *70 ai secolului trecut, dupa ce Clubul de la Roma a publicat
un raport cu titlul No Limits to Learning (Botkin et al., 1981), in care autorii
prefigurau o reforma profunda in educatie, prin trecerea de la invatarea de
mentinere (adecvatd pentru situatii cunoscute si recurente) la invatarea
inovatoare, anticipativa si participativa, singura care i-ar putea pregati pe
tineri pentru a face fatd unor situatii noi, fard corespondent in trecutul
individual sau societal. Astazi, in era calculatoarelor si a tehnologiilor
digitale, teza ca omul 1si poate amplifica gandirea si capacitatea de invatare
a primit noi confirmari si se sprijind pe descoperirile stiintifice recente care
au pus 1n evidentd complexitatea extraordinard a creierului. Acest ,,super
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bio-computer” are o structurd arborescenta si iradianta, iar gandirea noastra
are o arhitecturd similard, bazatd pe capacitatea de a face asocieri si
conexiuni nelimitate, astfel incat informatiile si ideile procesate sunt
organizate sub forma unor hdarti mentale, a unor retele gigantice pe care
procesele de invatare le reactiveaza si le extind Tn mod continuu. Astfel,
creierul poate fi privit ca ,,0 uzina de energie formidabild”, iar invatarea
este ,,capabilad sa porneasca motoarele de gandire arborescenta si sd creeze
cadre conceptuale si noi paradigme cu posibilitati nelimitate” (Buzan &
Buzan, 2012, p. 336).

Este semnificativ faptul ca, in paralel cu dezvoltarea exploziva a noilor
tehnologii de comunicare, a avut loc si un progres substantial in
cunoasterea structurilor interne ale creierului §i a capacitatii sale uimitoare
de a recepta, stoca si procesa informatii. Proiectarea procesului educativ
poate fi mai eficienta dacad intelegem mecanismele mentale prin care elevii
asimileaza noile informatii i le interpreteazd in functie de patrimoniul
cognitiv dobandit. In acest context, teoreticienii compari tot mai frecvent
structura creierului cu cea a calculatorului, gasind multe analogii, dar si
diferente, intre modurile lor de functionare. Astfel, educatia poate fi
asemanata cu ,,programarea mentald” a indivizilor, iar cultura, ca rezultat al
interiorizarii valorilor si a normelor sociale in structurile personalitatii,
functioneaza ca un ,software” ce orienteazd comportamentele noastre
(Hofstede, 1996).

Dupa cum stim, educatia este supusd in societatile actuale unor
provocari variate §i contradictorii. Prin proiectul derulat de SNSPA — Stilul
de invatare si temperamentul scolarilor, instrumente pentru o educatie
creativa — incercam sa raspundem la unele dintre aceste provocari, oferind
un ghid pentru o educatie mai adecvatd in raport cu particularitatile
psihologice ale elevilor. Dar, dincolo de problemele care pot fi rezolvate
prin reforme mai mult sau mai putin inspirate, sistemele de Invatamant se
confrunta si cu o serie de provocari structurale, care vizeaza concomitent
aspecte institutionale si elemente de continut ale educatiei. Aceste
provocari structurale pot fi intelese dacd ludm in considerare factori
precum: contextul globalizarii, schimbarile profunde de ordin cultural,
extinderea noilor tehnologii de comunicare, proiectul societdtii bazate pe
cunoastere si intensificarea comunicarii interculturale. In textul de fata voi
incerca sa analizez cateva aspecte problematice ale educatiei, raportandu-le
la schimbarile de paradigma culturala pe care le trdim, schimbari pe care
trebuie sa le punem in conexiune in primul rand cu dezvoltarea exploziva a
noilor mijloace si tehnologii de comunicare.

Sistemul de invatamant se confruntd cu numeroase provocdri in
contextul cultural contemporan. Principala provocare la care trebuie sa
raspundd este aceea de a integra in mod adecvat noile tehnologii de
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comunicare in procesul instructiv-educativ. Cercetdrile dedicate educatiei
vorbesc de necesitatea de a aplica o pedagogie media, care presupune atat
studierea 1n scoald a noile tehnologii de informare si comunicare, cat si
utilizarea acestora ca instrumente capabile sd sporeasca performantele
scolare ale elevilor. Pentru realizarca acestor obiective este nevoie,
totodatd, de formarea unor competente mediatice si informationale la
cadrele didactice si de alfabetizare media a tinerilor si a adultilor prin
programe speciale.

Noile tehnologii informatice reprezinta cuceriri si realizari impresio-
nante ale spirtului uman, performante ale stiintei actuale. Este firesc ca
impactul lor in domeniul educatiei sa fie unul revolutionar, pe multiple
planuri. Ele asigurd un acces rapid la informatie si la variate surse ale
cunoasterii, fac posibila ilustrarea prin imaginii a unor realititi greu accesi-
bile experientei directe. Intr-un cuvant, ele amplificid experienta si posi-
bilitatile de comunicare ale omului contemporan, dar si orizontul sau de
cunoastere. Insd, cum vom arita, in cazul unor utilizarii abuzive si
neadecvate de catre copii si tineri, aceste tehnologii pot avea si o serie de
efecte negative asupra dezvoltarii lor armonioase din punct de vedere
cognitiv, moral §i emotional. Aceste riscuri au fost insuficient studiate pana
acum, dar, in ultimul timp, ele au ajuns sd ocupe un loc tot mai important
pe agenda cercetdrilor dedicate educatiei.

Influenta mijloacelor de comunicare asupra
structurilor culturale

Educatia imbracd forme si modalitati diferite in functie de o serie de
factori istorici i contextuali ce definesc societdtile si modurile lor de viata:
natura structurilor sociale si politice, mijloace predominante de cunoastere
si comunicare, tipurile de activitati practice si simbolice, sistemul de valori
si credinte, reprezentdrile despre lume care definesc o anumita epoca. Dar,
indiferent de aceste 1mprejurdri variabile, in toate cazurile educatia
presupune un sistem complex de Invatare si de actiuni modelatoare, prin
care valorile si normele specifice ale unei societdti sunt asimilate si
interiorizate in subiectivitatea indivizilor, astfel incat acestia sa devina
membri activi ai respectivei societdti si personalititi capabile de
autoperfectionare si de atitudini creatoare.

Printre factorii care influenteaza procesul educativ se afla si mijloacele
de comunicare. Teza de la care pornim apartine lui Marshall McLuhan,
ganditorul care a socat lumea stiintifica in anii *60 ai secolului trecut prin
ideea ca mijloacele de comunicare predominante in cadrul unei societati
determind o structurare specifica a universului cultural, a modurilor de
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gandire si a formelor de viata. [atd un citat care rezuma ideea lui McLuhan:
,»Irebuie sa va aduceti aminte cd definitia mijloacelor [de comunicare] in
conceptia mea este larga: ea include orice tehnologie care creeaza extensii
ale corpului si simturilor omenesti, de la haine la computer. Doresc sa
subliniez inca o datd o idee fundamentald: societatile au fost intotdeauna
modelate mai degraba de natura mijloacelor de comunicare intre oameni
decat de continutul comunicarii” (McLuhan, 1997, p. 232). Aceasta idee a
fost sintetizata de teoreticianul canadian in formula ,,the medium is the
message” (,,mijlocul de comunicare este mesajul”).

Putem aplica teza lui McLuhan si in domeniul educatiei. Astfel, putem
sustine ca educatia si formarea tinerilor sunt dependente atit de natura
mijloacelor de comunicare utilizate preponderent Intr-o societate cat si de
continuturile intelectuale transmise prin respectivele mijloace. Asadar,
afirmarea unui nou mijloc de comunicare in decursul istoriei duce la
reamenajarea intregului camp al cunoasterii si produce schimbari majore in
structura societatii si, implicit, in continutul procesului educativ. McLuhan
a diferentiat trei tipuri istorice de culturi, in functie de predominanta
formelor (medium-urilor) de comunicare: culturi ale oralitatii, culturi scrise
si culturi dominate de formele audio-vizuale de comunicare. Schematic si
conventional, putem considera ca este vorba de culturile premoderne, de
cele moderne si de cele postmoderne.

In culturile bazate pe oralitate, specifice societitilor tribale, arhaice,
traditionale, individul era integrat organic in comunitatea de limba, de
apartenentd si de viatd. In general, acestea sunt societiti nealfabetizate, in
care doar o elitd foarte restransd avea acces la formele culturii ,.inalte”, la
invatarea scrisului. Comunicarea orald presupune o interactiune directa, fata
in fatd, a interlocutorilor, utilizarea curentd a aceluiasi cod, fapt ce
determind o solidaritate organica a indivizilor, o predominantd a codurilor
comunitare de conduitd. Omul societatilor traditionale traia in lumea
magica a cuvantului rostit, subjugat de puterea acestuia de a crea un univers
sonor incdrcat de semnificatii. Oralitatea produce o culturd sincretica, o
cultura a spatiului acustic, in care activitatile, cunostintele, valorile si
atitudinile sunt profund integrate si putin diferentiate. In aceste tipuri de
culturi, patrimoniul cunoasterii si normele de convietuire erau transmise
noilor generatii pe cdile oralitatii, prin anumite forme consacrate de
educatie (in familie, invatare practicd, ucenicie, ritualuri comunitare etc.).
Intr-un cuvant, invatarea codurilor de comunicare si a normelor sociale,
transmiterea sociald a traditiei si formarea unor competente ale indivizilor
erau asigurate prin anumite practici ale vietii comunitare, prin ceea se
numeste ,,scoala vietii”.
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Scoala si cultura scrisa in epoca moderna

In schimb, in cultura scris si, in special, in lumea moderna, scoala
devine cu adevarat o institutie fundamentald, cu reglementari si structuri
formalizate. Acum, accesul la invatamant devine o problemd speciald si
grava pentru societdtile in curs de modernizare, cu implicatii sociale,
politice si economice. Cultura scrisd determind o reorganizare a intregului
aparat senzorial si psihologic, produce alte tipare mentale, moduri de
perceptie si de reprezentare a lumii. Utilizarea scrierii ca mijloc de comu-
nicare predominant presupune competente si abilitati noi. In primul rand,
este vorba de a invita si de a stdpani sa utilizezi un sistem artificial de
semne, cum este alfabetul fonetic, care este o constructie conventionald si
arbitrara. Scrisul si cititul presupun alte operatii mentale decat cele utilizate
in comunicarea orala. Oralitatea e caracterizatd de continuitate, scrisul de
discontinuitate. Succesiunea literelor in cuvantul scris §i a propozitiilor n
fraze au o similitudine cu desfasurarea discursiva si secventiala a operatiilor
logice pe care le presupune un silogism, mecanism prin care trecem, pas cu
pas, de la premise la concluzii, inlantuind astfel o demonstratie rationala.

Aparitia tiparului la mijlocul secolului al XV-lea si extinderea culturii
scrise in epoca modernda pot fi puse in legaturd cu predominanta
conceptiilor rationaliste, cu gandirea analitica, discursivd si reflexiva,
precum si cu alte concepte si procese specifice modernitatii: ideea de
autonomie a ratiunii, ideea de libertate a individului, ca subiect autonom,
inzestrat cu drepturi naturale si universale, procesul de autonomizare a
valorilor si a sferelor culturale, de segmentare si specializare a activitatilor
economice, separatia dintre productie si consum, procesele de standar-
dizare, concentrare §i centralizare, ascensiunea individualismul in plan
social si politic (McLuhan, 1999, pp. 230-237).

Dezvoltarea tiparului, extinderea publicatiilor si scoala sunt fenomene
conexe. Cartea (de la abecedar si aritmetica pana la manualul universitar) a
devenit un ,,depozit” al cunoasterii i un instrument central pentru educatie.
Pentru omul modern, lectura a devenit o experienta culturald indispensabila,
iar scoala, 1n ultima instanta, este o forma organizata si institutionalizata de
alfabetizare si de lectura. In acest context si sub presiunea incrucisati a
unor factori economici, politici si culturali, scoala devine o institutie funda-
mentald a lumii moderne. Scrisul si apoi tiparul au favorizat procesele de
abstractizare mentala, dar si pe cele de separare si de individualizare so-
ciala. De exemplu, teorema lui Pitagora sau geometria euclidiana nu puteau
fi formulate Intr-o culturd a oralitatii. Stiintele moderne ale naturii, meca-
nica lui Newton, cu presupozitiile lor privind infinitatea si uniformitatea
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spatiului si a timpului, nu se puteau dezvolta decat in noul cadru spiritual
modelat de ,,Galaxia Gutenberg”, de civilizatia tiparului.

In aceste conditii, formarea unui om cult presupune alfabetizarea si
invatarea noilor coduri specializate ale culturii scrise (in care sunt formulate
gandirea teoreticd, stiintele, tehnologiile diferitelor profesii, artele,
cunostintele istorice etc.). latd de ce, acum, scoala devine indispensabila,
fiind un factor strategic al modernizarii. Asadar, putem conchide ca, in
istoria civilizatiilor, aparitia scolii, ca institutie educativa specializata, este
legata de aparitia si dezvoltarea scrisului ca mijloc de comunicare. Destinul
scolii este legat organic de cultura scrisa, ca tip specific de cultura, diferit
de cultura orald traditionald, dar si de noul tip de culturd, aparut odata cu
expansiunea noilor mijloace de comunicare, puse sub semnul audio-
vizualului.

»Civilizatia imaginii” solicita noi strategii educationale

S& ne imagindm ce raspunsuri am primi daca am aplica un chestionar
in care le-am cere oamenilor de pe stradd [adicd: nespecialistilor] sd ne
spuna: ,,Ce este nou, cu adevdrat nou, in lumea actuala?” Putem presupune
ca cei mai multi respondenti ar indica noile tehnologii si mijloace de
comunicare (computerul, telefonul mobil, tehnologia digitala, Internetul si
altele). Tocmai acesti factori au produs si cele mai profunde schimbari si in
plan educational. Stim astdzi ca formarea copiilor In contextul societatii
informationale este influentatd hotdrator de noul habitat mediatic si de
intregul complex numit culturd media.

Dificultatile pe care le intampina astazi invatimantul sunt legate de
schimbarea de paradigma culturald la care asistaim. E vorba de trecerea de
la cultura scrisa la cea dominata de audio-vizual, un tip de culturd pe care
teoreticienii il denumesc sintetic culturd media (Kellner, 2001). Tranzitia de
la civilizatia industrialda modernd la cea postindustriala a fost insotitd de
schimbari corelative 1n sfera gandirii stiintifice si filosofice si in formele de
expresie artisticd, dar si In modurile de viatd si in raporturile dintre
societati, amplificadnd legaturile si interdependentele dintre ele, pand la
stadiul actual al globalizarii. Aceste schimbari cumulate au dus la inche-
garea unui nou tip de cultura, cultura postmodernad, care se diferentiaza fata
de cea moderna prin multe caracteristici. Cand analizeaza diferentele dintre
aceste tipuri de culturi, teoreticienii acorda un rol decisiv noilor mijloace de
comunicare. Noile paradigme culturale solicitd schimbari si in strategiile
educationale.

Pe masurd ce sistemul mediatic (denumire sub care intelegem tot
caleidoscopul noilor tehnologii si mijloace de comunicare) cucereste spatii
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tot mai vaste din sfera activitatilor sociale, din viata publicd si privata,
»civilizatia cartii”, care a dominat lumea moderna, intrd intr-un declin
treptat. In schimb, aceastd ,civilizatie a imaginii” disloca pozitii si zone
importante pe care le detinea inainte cultura scrisd in configuratia culturala
a indivizilor. Hegemonia ei devine tot mai vizibila, iar copiii §i tinerii sunt
integrati si formati partial in cultura media fnainte de a fi integrati in cultura
scrisd, care e si cultura dominantd a scolii. Ei sunt asaltati continuu, pe tot
traseul scolaritatii, de la ciclul primar pana la facultate, de oferta atractiva si
accesibila a culturii media, care are altd logicd decat cultura scrisa. Ea
transmite adesea alte continuturi, in alte forme de expresie si genereaza, in
chip insesizabil si continuu, alte moduri de gandire si de reprezentare
asupra lumii, alte moduri de raportare la viatd, la carierd, la profesie, la
semeni §i la societate.

O educatie de calitate presupune astazi utilizarea noile tehnologii de
comunicare 1n procesul educativ. De asemenea, alfabetizarea media, adica
dobandirea de competente in utilizarea acestor tehnologii au devenit
conditii pentru insertia cu succes a tinerilor pe noua piatd a muncii. De
aceea, parintii care cumpara copilului un calculator cred ca fac un lucru bun
pentru educatia sa. Existd Insd si un revers al medaliei. Cercetarile din
domeniul neuropsihologiei au ardtat ca utilizarea excesiva de catre copii si
tineri a acestor noi tehnologii poate avea consecinte negative asupra
dezvoltarii lor mentale si afective. Indiferent de continutul mesajelor pe
care le vehiculeaza, aceste mijloace electronice de comunicare produc
grave disfunctii in regimul de functionare a creierului, creeazd un tip
special de dependenta, intarzie formarea abilitatilor cognitive ale copiilor,
diminueaza capacitatea lor de concentrare si de invatare. lata o problema pe
care utilizatorii noilor tehnologii nu o constientizeaza, dar studiile recente
trag un semnal de alarma asupra acestor noi vulnerabilitati educationale,
diferite fatd de cele de ordin social.

In aceste conditii, mintea copiilor si a tinerilor devine un cimp de
confruntare intre doud paradigme culturale: cultura scrisa si cultura media
(instrumentata de sistemul audio-vizual). Ceea ce invata tinerii in cadrul formal
al scolii se combina si se confrunta cu ceea ce vad la televizor sau cu ceea ce
acceseaza pe internet. Rezultatul acestor combindri si interferente este descris
de teoreticieni ca fiind o ,,cultura mozaicata”, de mare diversitate, dar fara o
ordine interioara, fira o ierarhie a cunostintelor si a valorilor. In acest context,
scoala de tip modern, Intr-un cadru institutional si formal, uneori rigid, se
confrunta cu o provocare dificila si greu de definit. Ea este somata sa schimbe
atat continutul transmis, cét si formele de pregétire pe care le ofera pentru a se
adecva noilor cerinte de pe piata muncii.
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O problema sociala: accesul la noile tehnologii de
comunicare

Extinderea noilor tehnologii si mijloace de comunicare (televiziune,
computere, internet, telefoane mobile etc.) a modificat fundamental datele
contextului cultural in care se desfasoard astdzi educatia si formarea copiilor.
Dupa cum stim, accesul la noile tehnologii de comunicare este restrictionat de
o serie de factori de naturd socio-economica. In aceastd privinti, putem cons-
tata numeroase inegalitati si discrepante intre societdtile din lumea con-
temporana. Discrepanta dintre cei care au acces la noile sursele de informare si
cei care nu se bucura de aceste facilitati ale civilizatiei tehnologice a devenit un
indicator semnificativ al diferentelor de natura economica, dar si de natura
educationald si culturald. Societatea informationald produce astfel o noua
diferentiere in corpul societatii, in functie de statutul economic, social si
cultural al grupurilor de utilizatori si de beneficiari ai noii tehnologii.

In conditiile in care informatia si noile tehnologii de comunicare au
devenit o sursd fundamentald a dezvoltarii bazate pe cunoastere si educatie,
aceste diferentieri au o relevantda majord si in plan educational. Datele
statistice privind distributia geografica a calculatoarelor personale, precum
si numarul utilizatorilor de internet sunt relevante pentru nivelul de
dezvoltare postindustriald si pentru gradul in care diverse societati s-au
adaptat la noile exigente ale civilizatiei informationale. Pentru a oferi o
educatie de calitate, in acord cu aceste exigente, scolile de azi au nevoie de
dotari complexe, de calculatoare cu acces la internet, de videoproiectoare si
de laboratoare multimedia, care pot fi utilizate in predarea diferitelor
discipline. Accesul diferentiat la aceste noi tehnologii, in functie de o serie
de factori sociali si economici, poate duce la accentuarea inegalitatilor
dintre cei ,,conectati” si cei ,,neconectati”, atat in cadrul aceleiasi societati,
cat Intre societati cu grade diferite de dezvoltare.

Copiii si tinerii din mediile sociale defavorizate (din mediul rural, de
exemplu) sau din societatile slab dezvoltate, care au un acces limitat la
aceste surse de informare si de educatie, pot fi considerati ca apartinand
unor medii defavorizate si vulnerabile din punct de vedere social si
educational. Tema mult discutatd a sanselor egale are o implicatie evidenta
in plan educational: accesul egal la noile tehnologii informatice si de
comunicare. Acest obiectiv ar trebui sa devina unul prioritar pentru politica
educationald, intrucat ceea ce s-a numit ,noua alfabetizare” presupune
cunoasterea si utilizarea acestor tehnologii, dobandirea de abilitati si
competente care au devenit conditii indispensabile pentru insertia cu succes
a tinerilor pe noua piati a muncii. In acelasi timp, o educatie complexa si
valorificarea potentialului uman reprezintd cel mai important suport pentru
societatea cunoasterii si dezvoltarea durabila.
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Sistemul mediatic a schimbat paradigma educationala

Un alt aspect al problemei priveste modul in care sunt utilizate, de
catre familie §i scoald, aceste noi tehnologii n actul educational. Aceasta
utilizare trebuie sa fie adecvata varstei si cerintelor specifice ale diferitelor
etape pe care le parcurge procesul de formare mentala si afectiva a copiilor.
Cercetarile din ultimele decenii au demonstrat ca daca timpul petrecut de
copii in fata televizorului si a calculatorului depaseste anumite praguri,
atunci aceste noi mijloace pot avea efecte dintre cele mai grave asupra
dezvoltarii armonioase a personalitatii lor.

Cum stim, orice noua tehnologie inventatd de om are efecte pozitive si
negative, in functie de contexte, de domenii si de modul 1n care este
utilizata. La fel se intdmpla si cu noile mijloace de comunicare. Ele au creat
noi oportunitati si facilitati In plan educational, dar, prin utilizarea lor
excesiva de catre copii, pot diminua capacitatea de invatare a acestora si pot
produce afectiuni grave in plan emotional si volitiv. Sunt concluzii ale unor
studii stiintifice recente, care trag un semnal de alarma 1n aceasta privinta.

Privite in ansamblul lor, aceste noi tehnologii si mijloace de
comunicare definesc societatea informationald si produc schimbari majore
in toate domeniile vietii sociale, in economie, administratie si viata politica,
in formele de organizare a muncii si in nomenclatorul profesiilor, dar si in
modurile de gandire si in viziunea oamenilor asupra lumii. Radioul,
televiziunea, satelitii de telecomunicatii, casetele video, telefoanele mobile,
calculatorul personal si internetul (care, sd ne amintim, au in urma doar o
istorie de circa doud decenii) reprezintd un nou mediu tehnologic si
civilizational in care se formeazi tanara generatie. In special calculatorul si
internetul sunt considerate inventii care au produs o schimbare gigantica in
viata umana. Sub presiunea mijloacelor electronice de comunicare lumea
actuala dobandeste o configuratie noud, devenind treptat un fel de ,,sat
global”. Lumea actuala este strabatutd in lung si-n lat de multiple retele de
comunicare, diversele parti ale lumii sunt interconectate si cuprinse in
,»plasd” uriasa a noilor tehnologii digitale, care au multiplicat, In progresie
geometricd, posibilititile de comunicare dintre oameni §i societdti. Aceasta
noud infrastructurd tehnologica a creat o retea de comunicare practic neli-
mitatd, ,,0 societate in retea” (Castells, 2001, p. 416), o retea de date, idei si
imagini, ce inconjoard planeta ca un spatiu virtual.

In mod metaforic, noul sistem mediatic poate fi considerat sistemul
nervos al societatilor informationale. Oamenii sunt ancorati astazi Intr-un
uriag habitat mediatic, care le conditioneazd existenta cotidiand, dar si
viziunea asupra lumii. O interpretare filosoficd a noului mediu de viata ne
sugereaza cd am ajuns cu totii, copii i adulti, in conditia de a fi ,,captivi” in
realitatea virtuala produsa de sistemul mediatic. ,,Devine din ce in ce mai
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evident cd, asemeni oamenilor din pestera lui Platon, noi tradim intr-o lume
creatd de mass media, mai degraba decat in realitatea insdsi” (De Fleur,
Ball-Rokeach, 1999, p.258). Mai mult decat pentru adulti, ancorati in viata
reald, acest lucru este valabil pentru copiii §i tinerii care petrec ore in sir
fascinati de jocurile pe calculator si trdiesc scufundati in lumea virtuala a
internetului, o adevarat ,,lume a umbrelor” si a simulacrelor. Influentele
acestui nou habitat mediatic asupra sensibilitatii si a mintii umane, si, in
special, asupra procesului de formare a copiilor, sunt inca insuficient cer-
cetate, pentru ca, privite la scara istoriei umane, ,,explozia”, raspandirea si
efectele noilor mijloace electronice sunt fapte recente (aproximativ o
jumatate de secol).

Efecte contradictorii ale noilor tehnologii de comunicare

Pentru a intelege mai bine efectele contradictorii ale mijloacelor de
comunicare asupra educatiei trebuie sa revenim la teza lui McLuhan. Sistemul
mediatic exercitd doud tipuri de influente: influente care tin de natura noile
mijloace electronice de comunicare si influente determinate de continuturile
transmise prin aceste mijloace. In aceasta distinctie se afl o cheie a problemei.
O interpretare maximalistd ar sustine cad influenta pe care exercita
mediul/forma de comunicare este mai importantd si mai profunda decat
influenta pe care o are continutul comunicarii. Dar mai aproape de adevar e
afirmatia ca influenta mijloacelor se adauga la influenta continuturilor.

Noile mijloace de comunicare si mediul cultural pe care l-au produs se
afla in competitie cu universul cartilor, cu mediul cultural al modernitatii.
Cartea si ecranul sunt medii de comunicare diferite si produc experiente
spirituale diferite. O serie de cercetdri care au demonstrat ca televiziunea si
calculatorul modifica regimul unor procese psihice, precum perceptia,
reprezentarea, vointa, memoria $i gindirea. Un simptom este i scaderea
interesului pentru lectur la tindra generatie. In ultima vreme, tot mai multi
cercetdtorii din domeniul neuropsihologiei si al stiintelor cognitive au pus
in evidenta o serie de efecte negative ale acestor tehnologii asupra mintii
umane, indiferent de continutul mesajelor pe care le vehiculeaza. Aceasta
ultimd precizare trebuie neapdrat retinutd pentru a intelege semnificatia
semnalelor de alarma pe care le primim din partea educatorilor si a celor
care studiazd impactul sistemului mediatic actual asupra procesului
educational in general.

In urma unor studii pe care le-a efectuat in ultimele doud decenii,
savantul brazilian Valdemar W. Setzer, specialist in noua tehnologie,
sustine ca imaginea televizuald induce o stare de semisomnolentd, iar
calculatorul are efecte similare, mult agravate insd in cazul jocurilor video.

26



Recomandarea sa este ca vizionarea programelor TV sa fie drastic limitata
pentru copii de varste fragede, iar calculatorul si nu fie folosit Tnainte de
12-13 ani. Contrar unor opinii curente, autorul sustine ca atat vizionarea In
exces a programelor de televiziune, cat si utilizarea computerului pentru
jocurile video si navigarea pe internet au efecte ddundtoare pentru
dezvoltarea armonioasa a copiilor si tinerilor (Setzer, 2008).

Cercetarile dedicate educatiei se confrunta, astfel, cu un nou orizont
problematic. Imaginea televizuala, prin succesiunea rapida a cadrelor si a
planurilor, dar si prin alte elemente specifice, produce modificari
semnificative in regimul de functionare a creierului uman. in timpul
vizionarii unui program de televiziune, activitatea noastra cerebrala ,,este
complet diferitd de aceea intalnitd in mod obisnuit in viata oamenilor”. Este
vorba, in special, de starea de semisomnolentd a emisferei stangi si de
faptul ca emisfera dreapta, care preia activitdtile cognitive, elaboreaza mai
degraba raspunsuri emotionale decét rationale (Gheorghe, 2006, pp.22-26).
Aceasta ,,anomalie neurologica” este prezenta si la adulti, dar efectele ei
negative sunt mult mai puternice in cazul copiilor, intrucat structurile lor
cerebrale se afla intr-un proces de constructie i de configurare. Vizionarea
in exces a programelor televizuale si jocurile pe calculator Tmpiedica
formarea si configurarea acelor retele neuronale care sunt un suport
indispensabil pentru procesarea mentald, prin intermediul limbajului, a
stimulilor externi si a informatiilor, pentru gandirea abstracta, analitica si
logica, pentru Iintelegerea semnificatiilor si dezvoltarea imaginatiei
creatoare. In rezumat, copiii crescuti in fata ecranului de la televizor sau de
la calculator prezintd deficiente grave in ceea ce priveste dezvoltarea
capacitatii lor cognitive.

Aceste efecte negative sunt relativ independente de contextele sociale
ale educatiei. Ele sunt provocate de influenta specificd a tehnologiei
electronice asupra sensibilitdtii s1 a mintii umane, influenta care trebuie
pusd in stransa corelatie cu formele perceptive si de reprezentare pe care le
favorizeaza imaginea televizuald, dar §i cu experienta virtuald pe care
utilizatorii internetului o acumuleazd in decursul vietii. Unele studii
efectuate in SUA si 1n alte tari au semnalat o tendintd Ingrijoratoare, dar
care este confirmata statistic, anume de scadere ,,a capacitatilor cognitive de
nivel superior” la noile generatii (capacitatea de se concentra, de a intelege
sensurile unui text, de a rationa si de a rezolva probleme de o anumita
complexitate). Concluzia a fost ca elevii de azi nu pot obtine performante
comparabile cu generatiile anterioare ,,pentru cd nu-i mai ajutd mintea”
(Ibidem, p.30). Pentru ca mintea lor a fost dereglata de efectele de natura
hipnotica pe care le are asupra lor televiziunea si utilizarea in exces a
calculatorului, activitati care solicitd si antreneaza alti centri nervosi decét
lectura. Astfel, elevii care devin dependenti de televizor sau de calculator
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(dependentd care este comparabild cu dependenta de droguri) prezinta
anumite simptome specifice: incapacitatea de a se concentra in timpul
lectiilor si al lecturii, de a intelege semnificatia unui text mai complex, de a
urmari traseul logic al unui rationament sau al unei demonstratii stiintifice,
starea de pasivitate sau de neliniste si agitatie incontrolabild, dificultati de
adaptare, stari de depresie, tendinte de izolare si de automutilare, chiar de
sinucidere (vezi fenomenul ,,Emo”).

Asadar, la influentele pe care le au emisiunile de la televizor (de
exemplu, violenta din desenele animate) se adauga influentele secunde, dar
mai profunde pe care le exercita natura acestui mijloc de comunicare asupra
explicite pe care le receptam prin televizor, dar ne influenteaza mai profund
si mai durabil faptul in sine al privitului la televizor, faptul ca ne uitam la
televizor uneori din leagin pand la mormant.

Calculatorul cu lumea lui submineaza lumea cartilor?

Utilizarea calculatorului poate avea efecte negative similare cu
televiziunea. Elementul lor comun este predominanta imaginii fata de
mesajul verbal. Opiniile privind impactul calculatorului asupra procesului
educational sunt diferite In randurile specialistilor. Unii sustin cd e un
instrument cu valente nebanuite n domeniul invatamantului si al educatiei,
altii, dimpotriva, pun in evidentd doar implicatiile sale negative, il privesc
ca pe un instrument al ,,diavolului”, care va reduce capacitatile cognitive
ale oamenilor, va dizolva sentimentul comunitar si simtul lor de respon-
sabilitate sociald. E greu de gasit un echilibru intre viziunile apologetice si
cele apocaliptice, pentru ca cele doud invoca in sprijinul lor date si situatii
reale, dar care pot fi interpretate In paradigme diferite.

Dupa opinia lui Setzer, pe care l-am citat, calculatorul este o ,,masina
matematicd”, bazatd pe operatii formale, reguli si combinatii prestabilite,
iar utilizarea sa presupune comenzi mecanice, stereotipizate, care solicita
doar unele functii ale gandirii, inhiband altele. Utilizat in exces de catre
copii, calculatorul le dezvoltd cu timpul o ,,gandire masinald”, formala,
diminuand creativitatea §i imaginatia, capacitatea de Iintelegere si de
reflectie criticd asupra lumii (Setzer, 2008). Performantele cognitive ale
creierului uman s-au format in decursul evolutiei prin adaptari succesive in
urma unor interactiuni complexe cu mediul fizic, cu realitatea incon-
juratoare (Delacour, 2001, p.197). Dar sistemul mediatic actual inlocuieste
»interactiunile directe” cu realitatea fizica si comunicarea nemijlocitd, fata
in fatd, cu semenii, prin ,interactiuni mediate”, care implicad experiente
perceptive si psihologice cu totul diferite fatd de experientele parcurse de
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om in evolutia sa milenara (Thompson, 1999, pp.20-21). Pornind de la
aceste constatari, Giovanni Sartori considerd cd actuala revolutie multi-
media, prin care experienta directd este inlocuitd cu cea mediata, iar
cuvantul este dislocat de imagine, 1l va transforma pe homo sapiens intr-un
homo videns. Numitorul comun al acestei revolutii este ,tele-vederea, si
prin aceasta o tele-traire a noastra”, fapt care duce la subminarea gandirii
abstracte si la ,,imbecilizarea” omului (Sartori, 2005, p.11)

Dupa opinia autorului, televiziunea produce o rupturd in ordinea
comunicarii si ,,;modificd radical (sdrdcindu-l) aparatul cognitiv al lui somo
sapiens”. Ea modifica natura comunicarii, relatia dintre cuvant si imagine,
inverseaza procesele cognitive normale, ne scoate din contextul cuvantului si
ne trece in contextul imaginii. Limbajul verbal este un instrument al
comunicarii, dar si un instrument al gandirii. Ceea ce nu se poate spune despre
limbajul imaginilor. ,,Video-copilul”, format prin interactiunea sa precoce cu
sistemul mediatic, obignuit cu lumea virtuald, cu jocurile video, unde legile
fizice nu opereaza, va ramane un handicapat cultural, cu o structurd mentala
alteratd, cu o capacitate atrofiatd de abstractizare, de intelegere si de reflectie
criticd (Ibidem, p.49). Video-copilul, din cauza deficitului de experienta reala
si a surplusului de experientd mediata si virtuald, va avea dificultati de adaptare
cand va ajunge sa se confrunte cu probleme reale intr-o lume reala.

Lectura presupune o atentie orientatd, un efort de concentrare §i un
exercitiu al imaginatiei creatoare, pentru ca elevul sd poata construi mental
imaginile situatiilor si ale actiunilor descrise sau sugerate in textul citit si sa
inteleaga semnificatia acestora. Dar, copiii $i elevii obignuiti cu televizorul
si calculatorul, de la care primesc imagini de-a gata, asteaptd ca sem-
nificatia unui text sa le apara ,,in chip magic”, ca un efect vizual, sub forma
imaginilor, iar procesul de invatare sa fie unul distractiv §i amuzant, un
spectacol dramatizat, intocmai ca in experienta virtuald pe care au avut-o n
interactiunea lor prelungita cu televizorul si calculatorul. De aceea, pentru
ei lectura este ,,plictisitoare”, in comparatie cu ,,spectacolul” pe care il ofera
imaginile televizuale. Paradoxal este faptul cd imaginatia si reflectia
interioara se atrofiazd pe masurd ce se amplifica experienta virtuala pe care
ne-o mijloceste calculatorul. Un autor care a studiat influentele pe care le
are utilizarea internetului asupra mintii umane, dar §i a creierului, sustine ca
aceste efecte negative sunt mai vizibile in schimbarile ce afecteaza
modurile de gandire si obisnuintele noastre de lecturd. ,,Nu mai gandesc asa
cum obisnuiam sa o fac. O simt cel mai tare atunci cand citesc. Acum,
concentrarea mea incepe sa o ia razna dupa o pagind sau doud. Devin agitat,
pierd sirul, incep sa caut altceva de facut” (Carr, 2012, p. 23). Cuvantul
pierde teren in favoarea imaginii.

Reproduc, in final, cateva fragmente dintr-un articol semnat de Mircea
Cartarescu, un articol cu un titlu emblematic: ,,Lumea cartilor se scufunda”.
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»leri, la un curs, i-am intrebat pe studentii mei daca stiu numele vreunui
scriitor roman cu varsta sub treizeci de ani. Vazand ca se lasa tacerea, am
coborat stacheta: spuneti-mi un scriitor sub patruzeci de ani. Nimic. Macar
unul sub cincizeci de ani! Incredibil: studentii de la filologie, din ultimul
an, nu cunosteau macar un nume de scriitor roman sub cincizeci de ani! Si
va asigur cd nu e vorba de niste loaze, ci de copii buni, dornici sd invete.
Numai cd lumea lor nu mai seamdna cu lumea noastra. Civilizatia cartii se
scufunda sub ochii nostri, tragic ca o mare corabie care-a lovit un recif.
Televiziunea, computerul cu posibilitdtile lui multimedia si virtuale, iPodul
si iPhone-ul au erodat si ruinat in ultimul timp lumea bibliotecilor, atat de
greu si migdlos construitda de zeci de generatii incoace, de cand exista
scrierea” (Cartarescu, 2010).

Concluzii

Accesul la noile tehnologii si mijloace de comunicare a devenit un
indicator semnificativ al dezvoltdrii in contextul societatii informationale.
Aceste mijloace au un rol important si In formarea tinerei generatii. Ele
reprezintd noi ferestre deschise spre lume, noi posibilitati de acces la
informatie si la sursele cunoasterii. Dar, cercetdrile mai recente si studiile
de referintd pe care le-am invocat demonstreaza ca existd si un revers al
medaliei. Consumul excesiv al produselor media, jocurile pe calculator,
navigarea pe internet, dependenta pe care o genereaza aceste tehnologii,
fascinatia hipnotica pe care o exercitd universul lor virtual provoaca grave
disfunctii cerebrale si afecteaza negativ dezvoltarea capacitatilor cognitive
ale copiilor si tinerilor. Parintii, educatorii si toti cei responsabili de
formarea copiilor si a tinerilor pentru viata trebuie sa gaseascd un echilibru
si un dozaj optim pentru a valorifica potentialul educativ al acestor noi
mijloace si a limita efecte lor negative. Intrucat este imposibil si-i izolim
pe copii de acest urias dispozitiv mediatic, care a devenit un element
omniprezent Tn viata noastrd cotidiand, trebuie sa regdndim procesul de
educatie in acest context si sd constientizim atat beneficiile si
oportunitatile, cat si riscurile si vulnerabilitdtile pe care le-am semnalat.
Orizontul problematic al acestei teme reprezintd o provocare pentru noile
cercetdri dedicate educatiei.
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Aspecte ale invatamantului preuniversitar
romanesc

Anca Urduzan,
Colegiul Tehnic ,, Transilvania”, Brasov

Mintea discipolului nu este o amford in care sd torni cunoastere,
ci un foc viu pe care trebuie sa-l intretii. (Plutarh sec I d.Hr)

Aceste cuvinte le-am auzit de la un mare profesor, domnul profesor
Eugen Noveanu, la un seminar dedicat formarii de competente TIC con-
silierilor scolari. Mi-a placut foarte mult acest citat, deoarece el rezuma
ceea ce ar trebui sa constituie idealul educational.

Din pacate, scoala contemporand roméneascd continud sa creeze forme
fara fond. In toatd aceastd perioadd de (perpetud) tranzitie nu s-a dat timp
dezvoltarii unui sistem educational coerent, corect si adaptabil. Lucrurile se
schimba, doar de dragul schimbarii, nu pentru ca nu ar functiona. Aceasta
stare de nesigurantd si de incertitudine se resimte, direct si acut, atat in
relatia dintre scoala ca institutie $i comunitate, cat si in relatiile directe
dintre actorii campului educational (elevi-parinti-cadre didactice).

Privind scoala ca orice organizatie este important sd se ia In calcul
faptul ca viata unei organizatii nu este reprezentata doar de activitatile sale,
ci si de starile, trdirile celor care-si desfasoara activitatea in acea institutie.
Paun (1999) mentioneazd cd membrii unei organizatii interactioneaza si
coopereaza, iar de cele mai multe ori, activitatea lor este insotita si de trai-
rile acestora. Aceste trairi se pot situa la poli opusi: satisfactie-insatisfactie,
bucurie-tristete, incredere-descurajare etc. Trairile sunt subiective, dar pot
influenta pozitiv sau negativ bunul mers al organizatiei. Toate acestea se
traduc 1n ,,climatul organizational” (Paun, 1999).

Scoala este o organizatie unde climatul constituie o variabila foarte impor-
tantd, deoarece influenteaza calitatea actului pedagogic, atat din perspectiva
elevului, cat si a cadrului didactic. Revenind la trairile membrilor organizatiei-
scoala si la modul in care acestea influenteaza mersul acestei organizatii, se
poate spune cd in scoala contemporand romaneasca se simte o puternica stare
de descurajare, insatisfactie si dezorientare. Aceste trairi nu le au doar cadrele
didactice, ci si parintii si elevii.

Referindu-ne, in continuare, la cadrele didactice, s-a mentionat mai sus
ca acestea sunt descurajate, cd au un sentiment de insatisfactie profesionald
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si personala si sunt demotivate. Toate aceste sentimente au aparut din cauza
mai multor factori care influenteaza climatul scolii (Paun, 1999):

» Factori structurali — acestia indica raporturile ierarhice dintre indivizi,
dintre diferitele niveluri. In aceasti perioada raporturile ierarhice s-au destruc-
turat, mai ales din cauza numirilor pe criterii politice a managerilor, pe criterii
de competenta. S-a ajuns, astfel, la o perimare a conceptului de ,,manager”.
Alti factori structurali se refera la marimea scolii — o scoald mare cu un numar
mare de cadre didactice si de elevi, nu ofera un climat cald, asa cum se
presupune ca ar putea sa ofere o scoala de dimensiuni mai mici — dar si la
compozitia umana a scolii —, varstd, pozitie sociald, pregatire profesionala etc.

» Factori instrumentali — se referd la conditiile si la mijloacele de
indeplinire a obiectivelor scolii.

» Factori socio-afectivi si motivationali — se manifesta prin efectele
lor asupra adaptarii fiecarui cadru didactic la climatul scolii, dar si la
aspectele motivationale. Chiar si in scolile mici se face simtitd prezenta, asa
numitelor, ,,bisericute”, care sunt realizate pe baze de acceptare, puncte de
vedere comune sau interese personale. Un management defectuos poate sa
creeze stari conflictuale si nemultumiri, mai ales prin preferinta pentru un
grup sau altul, astfel incat efectele tensiunii existente se transferd in clasa
sau, mai grav, se manifestd In moduri lipsite de eticd — barfirea sau deni-
grarea colegilor 1n fata elevilor si a parintilor.

In afari de acesti factori, mentionati mai sus, incoerenta decizionald a
creat o stare de confuzie care se accentueaza an de an. Elevii i parintii acestora
se simt victime ale tuturor acestor schimbari care nu au nicio finalitate, iar
cadrele didactice se simt haituite de cerintele tot mai lipsite de sens.

Un exemplu concret si relativ recent: anul scolar precedent a debutat
cu o mult mediatizatd ,,evaluare initiala”. S-au facut subiecte, inclusiv pen-
tru discipline pe care bietii elevi nu le-au studiat, s-au facut statistici peste
statistici, iar rezultatul? Finalitatea actiunii? Nu a existat. S-au pierdut
aproape cinci saptdmani de scoald fara ca aceastd evaluare sd ofere infor-
matii noi despre sistem, despre metode de predare-evaluare, despre ce-ar
trebui facut in continuare.

Programele au ramas aceleasi, numarul de elevi dintr-o clasa este tot
mai mare, prin comasarea masiva a multor scoli si licee, dar se vorbeste
despre calitate in educatie, despre abordare individualizata, fara a se
mentiona cd acestea trebuie obtinute cu 35-40 de elevi intr-o salad de clasa.

Reforma curriculara a constituit una dintre cele mai controversate aspecte
ale Invatamantului de dupa 1989, prin aceastd reforma incercandu-se s se dea
o noud viziune educationald in spatiul roméanesc. Dupa elaborarea primelor
documente, curriculum-ul romanesc a trebuit sd parcurgd mai multe etape
(Propuneri de restructurare a curriculum-ului national — document de
lucru, ISE Bucuresti, 2009):
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» 2001 — s-au aprobat noi planuri pentru invatamantul obligatoriu si
pentru liceu;

» 2003 — s-au aprobat noi planuri de Invatamant si programe scolare
pentru clasele de debut si pentru cele de final din invatdmantul obligatoriu;

» 2004 si 2005 — au fost elaborate noi planuri de Invatamant si pro-
grame scolare pentru celelalte clase de invatdmant primar, respectiv liceal;

» 2009 — au loc noi modificari ale planurilor de Tnvatamant

Aceste etape nu au fost Insd decdt experimente, care nu au folosit
nimanui. Dimpotriva, rezultatele sunt din ce in ce mai triste.

Toate aceste revizuiri nu s-au concretizat in ceea ce asteptau toti actorii
campului educational, respectiv decongestionarea programelor, echilibrarea
raportului dintre cunoasterea academica si aspectul practic al celor invatate,
corelarea specializdrilor cu cerintele pietei muncii etc.

Se vorbeste despre formarea de competente, mai ales in invatdmantul
profesional si tehnic, dar in continuare practica de specialitate se face cu
grupe mari de elevi (25-30 de elevi), iar agentii economici se plang de
faptul cd elevii au cunostinte anacronice, deci programele scolare sunt
depasite de evolutia tehnicii si de dinamizarea schimbarilor profesiilor.

In planurile de invatamant apare ideea de curriculum la decizia scolii,
insa Tn multe licee, mai ales in cele tehnice, nu se mai pot propune si
optionale deoarece programa este foarte incarcatd, astfel incat activitatea
scolara 1n aceste licee se prelungeste pana la mijlocul lunii iulie, aproape la
o luna dupa ce toti ceilalti elevi au intrat in vacanta. Continuind pe aceeasi
idee, este total neproductiv si inegal sa se ceara elevilor din liceele tehnice
sa sustind acelasi tip de bacalaureat cu elevi de la licee cu profil teoretic
(stiintele naturii, profil umanist etc.), In conditiile n care acestia (elevii din
liceele tehnice), pe langa disciplinele teoretice de culturd generald au intre 5
si 8 discipline tehnice.

Din punct de vedere metodologic, programele scolare actuale ofera
strict informatii legate de disciplina 1n cauza, fara referiri la aspecte precum
importanta activitatilor de grup sau in pereche, in realizarea unor sarcini de
invatare sau 1n evaluarea elevilor. De asemenea, nu se pune accent pe
transdisciplinaritatea cunostintelor sau pe transferul acestora in rezolvarea
unor probleme de viatd, astfel incat absolventii invatdmantului preuniver-
sitar nu au competente reale de viatd, nu stiu sd se adapteze si sd fie
flexibili, atat timp cat in toti anii de scoald au fost blocati in niste tipare. De
multe ori, competentele de comunicare se rezumad la cunoasterea si utili-
zarea limbajului de specialitate, chiar si atunci cand se referd la exprimarea
opiniei. Competentele care vizeaza comunicarea ca interactiune sunt putin
sau deloc mentionate in programe, ceea ce duce la o insuficienta pregitire a
elevilor pentru comunicarea in afara disciplinelor, a situatiilor formale si,
mai ales, in afara scolii.
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Plecand de la formarea de competente de comunicare 1n afara scolii se
ajunge la ideea de curriculum non-formal si de extindere a curriculum-ului
formal in cel non-informal. Si acesta este greu de indeplinit datorita
formalitatilor tot mai greoaie, dar si a resurselor tot mai scazute de care
beneficiaza scoala. Cadrele didactice se gandesc de mai multe ori daca sa
organizeze activitati extragcolare care presupun iesirea din cadrul formal al
scolii (si oarecum securizat), deoarece exemplele de incidente si accidente,
uneori cu final tragic, impun o reconsiderare a acestor demersuri. Este de
dorit sd generalizezi, sa transferi in viata reald cele dobandite, insd este
necesar sd se vind in intdmpinarea elevilor si a cadrelor didactice cu regle-
mentari clare si pertinente, cu asumarea responsabilitatii din partea tuturor
celor implicati, i aici vorbim mai ales de familie, nu doar sd se transfere
intreaga responsabilitate cadrului didactic.

Coroborand toate acestea este important sa se reconsidere mai multe
aspecte ale invatdmantului preuniversitar romanesc:

> centrarea educatiei pe formarea de competente, iar invatarea
centrata pe elev sa devinad o realitate, ca si transferul dintre aspectele acade-
mice ale cunostintelor si viata reala;

» investitia in educatia timpurie — studiile au evidentiat beneficiile
majore ale educatiei timpurii mai ales in planul non-cognitiv (Curriculum
pentru educatia timpurie a copiilor de la 3-6/7 ani, MEC, UMPIP, 2008);

» dezvoltarea socio-emotionald, motivatia si atitudinile pozitive fata
de invdtare prin deschiderea scolii catre social si adaptarea ofertei
curriculare la nevoile personale ale elevilor;

> realizarea unei coerente la nivelul proiectdrii curriculare, pro-
movarea de strategii de predare-invatare care angajeaza toti elevii in actul
de predare-invatare si reusesc, in acelasi timp, o adaptare la diferite stiluri
de invatare; sustinerea posibilitatii de alegere la nivel curricular, pentru a
oferi oportunitdti egale de invatare (Personalised education, OECD, 2006).

» descentralizarea in educatie — care sa se concretizeze prin acor-
darea unei mai mari libertati scolii in alegerea manualelor, in introducerea
CDS-urilor etc.;

» nevoia de descongestionare la nivelul planurilor de invatamant si al
programelor scolare, care sd ia in considerare timpul scolar ca resursa edu-
cationald, parte a curriculum-ului scolar; aceastd descongestionare reali-
zandu-se Intr-un mod coerent care s respecte cateva principii:

e regandirea proiectdrii curriculare din perspectiva educatiei
pe tot parcursul vietii, prin asimilarea domeniilor competentelor-
cheie si a celor care corespund nivelurilor de calificare;

e asigurarea coerentei conceptiei curriculare pentru Invata-
mantul preuniversitar si a continuitatii Intre nivelurile de invatamant
(pre-primar, primar, secundar);
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e reducerea numarului de ore pe sdptamana prevazute in pla-
nurile de invatamant;

o flexibilizarea parcursului educational, printr-un raport adec-
vat intre segmentele curriculare trunchi comun (TC) — curriculum
diferentiat (CD) — curriculum la decizia scolii (CDS).
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Scurte reflectii asupra invatarii
socio-emotionale in scoala

Camelia Truta,
Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiet,
Universitatea ,,Transilvania”, Brasov

Autorii lucrarii Promoting social and emotional learning: Guidelines
for educators (Elias et al., 1997) subliniaza o realitate prezenta nu numai in
scolile din vestul Europei si America de Nord, zone la nivelul carora si-au
demarat analiza prezentata in cadrul lucrarii, ci la fel de caracteristica
sistemului romanesc de invatdamant: din ce in ce mai multe persoane, cu sau
fara putere decizionald, implicati direct sau nu in procesul de educatie,
institutii guvernamentale sau reprezentanti ai societatii civile, doresc sa
imbundtiteasca sistemul de educatie. Perspectivele asupra a ceea ce
presupune aceasta Tmbundtatire variazd. Formarea de competente de baza si
transversale, dezvoltarea gindirii critice, eliminarea violentei si a
comportamentelor nesdnatoase, simplificarea continuturilor, implicarea mai
activa a parintilor, implicarea comunitatilor locale, formarea trasaturilor
morale de caracter, respectarea diversitatii sunt cateva din modalitdtile, mai
mult sau mai putin viabile, vehiculate frecvent in ultimii ani. Desi varietatea
si variabilitatea propunerilor pun sub semnul intrebdrii atingerea
obiectivului comun declarat, si anume imbunatatirea sistemului de educatie,
toate aceste perspective recunosc si accentueaza rolul fundamental pe care
scoala 1l are in formarea elevilor.

Una dintre perspectivele reale de Tmbunatitire a educatiei este cea a
introducerii educatiei socio-emotionale in scoli. Realismul acestei perspective
si, ca atare, viabilitatea ei, este dat de rezultatele cercetarii stiintifice in
domeniu, care aratd ca implicarea activa si sistematica a scolilor in formarea si
dezvoltarea abilitatilor de natura sociald si emotionala ale elevilor se asociaza
cu cresteri ale performantei academice a acestora, mai ales in sarcini de natura
cognitivd (Brendtro, Brokenleg si Van Bockern, 1990), descresteri ale
comportamentelor anti-sociale (Dusenbury si Falco, 1997), imbunétatiri ale
relatiilor sociale in cadrul institutiilor (Elias et al., 1997).

A aduce emotiile in discutia despre invatare, si mai ales despre
invatarea In context formal, poate fi, In acelasi timp, riscant si relevant.
Dupa o lunga perioada de timp in care emotiile au fost considerate
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irationale si, ca urmare, disfunctionale in contextul muncii, se accepta si in
practicd, nu numai la nivelul comunitatii stiintifice, faptul ca omul aduce
intreaga sa viatd emotionald in fiecare context social in care se afla
(Fineman, 2003). In invitare, emotiile se asociazi, pe de o parte, cu
abilitatea de a procesa si interpreta cu acuratete informatiile, iar pe de alta
parte, intelegerea §i gestionarea propriilor emotii constituie o resursa la
indemana pentru obtinerea succesului (Darling-Hammond et al., 2012).

Competenta socio-emotionala este abilitatea de a intelege, gestiona si
exprima aspecte de naturd sociald sau emotionald ale vietii personale Intr-o
manierd care favorizeaza rezolvarea cu succes a sarcinilor asociate Inva-
tarii, formarii si mentinerii relatiilor, rezolvarii de probleme (Elias et al.,
1997). Competenta socio-emotionald include constientizarea propriilor
emotii, controlul impulsurilor, munca in echipa, grija pentru starea de bine
proprie si a celorlalti, aceleasi abilitati pe care le surprinde conceptul de
inteligentd emotionalad (Goleman, 2001). Invitarea socio-emotionald este
procesul prin care elevii isi dezvoltd abilititile, atitudinile si valorile
necesare pentru a-si contura competenta socio-emotionala. Invitarea socio-
emotionald poate fi definita ca (Zins, Weissberg, Wang si Walberg, 2004):

a. Detinerea si utilizarea adecvatd a abilitdtilor de relationare inter-
personald si in grupuri mici (recunoasterea, gestionarea §i exprimarea
adecvata a emotiilor);

b. Internalizarea atitudinilor si valorilor pro-sociale care permit
individului sa isi atingd scopurile, sa rezolve probleme, sa se implice activ
in procesul de invatare, sd obtina succes pe plan academic.

Abilitatile socio-emotionale sunt similare abilitatilor academice prin
faptul ca se dezvolta In timp, necesitd exprimare si exersare continua,
pot fi combinate pentru a creste capacitatea elevului de a face fata situa-
tillor complexe. Setul de abilitati sociale si emotionale pe care invatarea
emotionala ar trebui sa le abordeze include (fara a se limita la acestea):
constientizarea propriilor emotii (recunoastere punctelor tari ale propriei
persoane si ale celorlalti, auto-eficacitate, incredere in sine), constien-
tizarea emotiilor in contexte sociale (empatie, respect fatd de altii),
luarea deciziei (evaluarea alternativelor, reflectia asupra alternativelor
sentimentul de responsabilitate morald), gestionarea emotiilor, mana-
gementul stresului, dezvaluirea sinelui, acceptarea sinelui, responsabili-
tatea personald, asertivitatea, gestionarea conflictelor (Elias et al., 1997;
Zins, Elias si Greenberg, 2003).

Invitarea socio-emotionald are ca scop final imbunititirea invatarii
academice, scop ce poate fi atins prin urmarirea catorva obiective specifice,
adaptate particularitatii institutiei de invatamant si, desigur, caracteristicilor
psiho-demografice ale elevilor (Elias et al., 1997):
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1. Promovarea unui climat pozitiv, bazat pe grija si respectul pentru
celalalt, la nivelul fiecarei sali de clasa si a intregii scoli;

2. Dezvoltarea abilitatilor sociale si emotionale adaptate fiecarui ciclu
de invatamant;

3. Formarea, modelarea si dezvoltarea competentelor sociale si
emotionale in cadrul activitatilor extracurriculare.

In context scolar, invitarea socio-emotionald este procesul prin care
individul integreaza aspectele cognitive, emotionale §i comportamentale
adecvate pentru a realiza sarcini de naturd sociald, a raspunde nevoilor
personale si sociale si a-si dezvolta abilitatile necesare integrarii productive
pe piata muncii.

Orice initiativd de educatie socio-emotionala 1n scoald este indicat sa
se fundamenteze pe cele trei conditii de baza sau, altfel spus, Cei Trei C:
comunitate bazatd pe cooperare, rezolvarea constructiva a conflictelor,
valori civice (Zins et al., 2004).

Comunitatea bazatd pe cooperare face referire la schimbarea
perspectivei asupra scolii ca institutie de Invatare in care toti actorii —
profesori, elevi, parinti, autoritati locale, depun efort pentru atingerea de
scopuri comune. La baza acestei comunitéti se afld interdependenta sociala,
rezultatele fiecarui elev fiind influentate de actiunile celorlalti, in opozitie
cu independenta sociald, caracterizatd de actiuni individualiste, fara
implicatii din partea celorlalti actori. Rezolvarea constructiva a conflictelor
presupune nu numai abilitati interpersonale, la nivel managerial, de
gestionare a conflictelor, ci si existenta procedurilor de gestionare a
conflictelor. Trei dintre aceste posibile proceduri, controversa constructiva,
folosirea negocierii si folosirea medierii, folosite ca metode de invétare,
conduc la posibilitatea de valorificare in timp a cunostintelor teoretice
acumulate (Zins et al., 2004).

Scolile care devin ,,arene emotionale” (Fineman, 2003), bazate pe grija
pentru elevi, prezinta cateva caracteristici definitorii:

- elevii se simt valorosi si acceptati;

- elevii se simt in siguranta la scoala si se implica mai mult n propria
educatie;

- relatiile profesor — elevi sunt relatii de incredere reciproca;

- scoala este perceputa ca o comunitate atdt de elevi, cat si de
profesori;

- diferentele individuale sunt valorizate;

- existd un sentiment colectiv de responsabilitate pentru succesul
academic al elevilor;

- profesorii 1si cunosc indeaproape elevii;

- profesorii demonstreaza pasiune pentru domeniul lor §i se straduiesc
in mod constant sa isi imbunatateasca competentele.
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Confruntati cu propriile mituri sau convingeri legate de ceea ce
inseamnd invatarea socio-emotionald, profesorii risca sd abordeze acest
proces fie ca un demers de sine statator, fie ca o atributie suplimentara, fie,
in cel mai rdu caz, la Indemana oricui si in orice moment. Implicarea
profesorilor n invétarea socio-emotionald a elevilor ar trebui sd tina cont de
urmatoarele aspecte (Pasi, 2001, pp. 59-61):

1. Nu existd o carte cu retete pentru a dezvolta abilitatile emotionale
ale elevilor. Profesorii sunt cei care identificd oportunititile pe care
disciplina lor le ofera pentru a-i invdta pe elevi manifestarea respectului,
asumarea responsabilitatii, controlul impulsurilor.

2. Timpul alocat de profesor pentru educatia emotionald, in afara
programei specifice disciplinei sale, ar trebui sa fie minim. Scopul nu este
de a schimba continutul sau programa unei discipline in educatie sociala si
emotionald, ci de a folosi continutul specific disciplinei pentru a intdri sau
exersa principii/abilitati caracteristice educatiei emotionale. O greseala
frecventa este de a intensifica efortul pe aceastd linie In primele trei — patru
saptamani de scoala, prin stabilirea si exersarea de reguli sau principii de
educatie sociald si emotionald. Este, insa, mai eficient pe termen lung sa
valorificam oportunitatile pe care disciplina ni le ofera pe parcursul
intregului an scolar.

3. Continutul anumitor discipline permite, in mai mare masura,
aplicarea educatiei sociale si emotionale. Un exemplu este Limba si
literatura romdna, continutul acestei discipline oferind numeroase situatii
de a analiza importanta controlului impulsurilor sau perseverenta, de pilda.
Dar, orice disciplind poate oferi ocazii de acest gen, a Invata elevii sa isi
gestioneze emotiile in timpul unei dezbateri aprinse sau sd persiste in
sarcinile complexe solicitd, totusi, un efort suplimentar din partea pro-
fesorului de a se centra pe aceastd abilitate atunci cand apar asemenea
oportunitati. lar beneficiile sunt pe termen lung si transferabile la nume-
roase alte situatii din afara scolii.

4. Efortul depus va fi rasplatit. Dezvoltarea abilitatilor de constien-
tizare si de gestionare a propriilor emotii constituie fundamentul pentru
luarea de decizii corecte si pentru rezolvarea problemelor.

5. Abilitatile emotionale si sociale, nu doar se invatd, ele pot fi
modelate. Maniera si masura in care Insusi profesorul manifesta aceste
abilitati in relatiile cu elevii, dar si cu ceilalti profesori, influenteaza in mod
semnificativ rdspunsul elevilor la initiativele de educatie sociala si
emotionala.

6. A presupune cd elevii detin sau manifestd abilitati sociale si
emotionale de baza poate fi o greseald. Chiar si la nivelul liceal, elevii sunt
interesati in a-si dezvolta anumite abilitati generale, cum ar fi concentrarea
pe ceea ce spune celdlalt sau auto-motivarea in context social.
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7. Continutul disciplinei si dinamica grupului de elevi sunt elemente la
fel de importante in educatia sociald §i emotionald. Valorificarea
contextelor generate de dinamica grupului de elevi, rolurile in echipa,
invatarea prin cooperare, de exemplu, constituie o modalitate la fel de
eficientd de aplicare a educatiei sociale si emotionale precum situatiile
oferite de continutul disciplinei. Regula secundara de urmat este aceea de a
prezenta In maniera explicita elevilor aceste contexte.

8. A face explicit ceea ce e implicit. Nu trebuie sa plecam de a premisa
ca elevii vor intelege si aplica mesajul implicit pe care continutul sau
dinamica grupului il ofera, ci trebuie sd facem explicit acel mesaj si chiar sa
il repetdm pentru a ne asigura ca a fost Inteles.

Metodele adecvate a fi folosite pentru dezvoltarea abilitatilor de natura
sociala si emotionald a elevilor sunt: discutiile si dezbaterile la nivel de
grup, scrierea de scenarii, jocul de rol, reflectia si jurnalul, analiza
articolelor din mass-media. Sa nu uitdm cd toate aceste metode sunt
valoroase si In contextul dezvoltérii gandirii performante a elevilor. Cateva
exemple de activitdti pe care profesorii de Limba si literatura romdna le pot
desfasura 1n aceasta directie sunt (Pasi, 2001, pp. 73 — 74):

- Folosirea inter-evaluarii pentru sarcinile scrise — Cum invatam sa
primim critici fard a ne supdra sau infuria? Cum oferim §i cum primim
laude (sau critici)?

- Folosirea de continut literar care subliniaza diferentele interper-
sonale de naturd culturald, etnicd, de gen, socio-economice — Cum recu-
noastem si respectam aceste diferente?

- Discutiile de grup sau dezbaterile — pentru a invata si exersa abilitati
precum ascultarea activa, rabdarea, acceptarea punctelor de vedere distincte.

Invitatia adresata timid, prin intermediul acestei lucrari, catre profesori,
de a initia si a se initia in invatarea socio-emotionald, in scopul imbu-
natatirii Tnvatarii academice, asa cum am declarat la inceput, este reiterata
prin prisma beneficiilor specifice acestui proces. Un studiu meta-analitic
efectuat pe 165 de cercetari publicate pe tema rezultatelor programelor de
interventie bazate pe educatie socio-emotionald identifica scaderi ale ratei
de absenteism si abandon scolar, ca efect major al acestor interventii
(Wilson et al., 2001. Mult mai specific, beneficiile Invatarii socio-emotio-
nale se resimt la nivelul atitudinii elevilor (elevii manifestd implicare si
angajament, atitudini pozitive fatd de scoald, motivatie ridicatd pentru
continuarea studiilor, intelegerea consecintelor propriului comportament,
respect si incredere fatd de profesori), la nivel comportamental (elevii se
implica mai frecvent in sprijinirea celorlalti $i mai putin in acte agresive sau
in consumul de substante, absenteaza mai putin), dar si la nivelul perfor-
mantelor scolare (mai ales in domeniul stiintelor socio-umane, al artelor si
al matematicii, abilitati ridicate de rezolvare a problemelor si de
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rationament non-verbal, imbunatatiri care se mentin de la un ciclu de
scolarizare la altul) (Zins, Elias, & Greenberg, 2003).
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Nosce Te Ipsum

Dorina Coravu,
Colegiul Tehnic ,,Decebal”, Drobeta-Turnu Severin

On ne voit bien qu’avec le COEUR, [’essentiel est invisible pour les yeux
(A. de St Exupéry — Le Petit Prince, 1942)

Un proverb spune ci ,,Scoala face omul om si altoiul pomul pom”. Intr-
adevar, scoala este institutia In care fiecare individ se formeaza, se
pregateste pentru viata. Prin educatie se intelege ,,un ansamblu de masuri
aplicate in mod sistematic in vederea formarii si dezvoltarii insusirilor
intelectuale, morale sau fizice ale copiilor si ale tineretului sau, prin
extensiune, ale oamenilor, ale societatii etc.; rezultatul acestei activitati
pedagogice, bunda crestere, comportare civilizata in societate. ,, (DEX)

Dar se pune deseori intrebarea: Este intr-adevar suficient ceea ce se
face In scoald pentru o pregatire completd a individului? Conform
statisticilor din ultimii ani, listele cu elevii care abandoneaza scoala sunt pe
zi ce trece din ce In ce tot mai mari. Pe de alta parte, la sfarsitul clasei a
XlI-a, incheierea ciclului pregatirii preliminare pentru viatd, numarul
elevilor promovati este tot mai restrdns comparativ cu anii trecuti. Oare de
ce? Fireste, o interogatie retorica, intrucat oricate dezbateri se fac pe
marginea acestui subiect, misterul nu este elucidat. De ce mister? Fiindca
elevii de azi sunt instruiti in mare parte tot de aceiasi profesori de a caror
invataturd ne-am bucurat si noi, generatia anterioara. lar in scolile unde
acestia au cedat locul profesorilor proaspat-absolventi, dimpotriva este un
atu, pentru ca prezentele cadre didactice s-au bucurat de o instruire psiho-
pedagogic conform noilor metodologii de formare. Atunci care si fie
motivul acestui derapaj scolar? Sa fie elevul de vina? $i daca este el, unde
sa cautam radacinile raului? Ce nu-i ofera scoala romaneasca de azi, de
prefera el sa colinde pe strazi si sa frecventeze barurile in timpul orelor de
curs? Scoala de azi este, de fapt, visul oricarui elev din trecut. Fiecare
dintre noi ne imaginam orele in care sa ni se prezinte subiectul lectiei ,,ca-n
filme”: cu proiectii video reale, nu doar diafilme, interactive, trans-
disciplinare etc. Si-atunci? Unde sa cautdm raspunsul? Diversele cercetari
atestd faptul cd majoritatea elevilor au IQ-ul ridicat peste medie. Dar
numarul sporit al acelora care abandoneaza scoala sau nu promoveaza este
din randul elevilor normali, nu cu CES. Cand si unde intervine scindarea?
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Se vorbeste deseori despre aplicarea metodelor interactive in procesul
educativ de predare-invétare pentru ca fi orele sd fie cat mai atractive si
pentru eficientizarea invatarii. Noile metodologii se bazeaza pe instruirea
elevilor in functie de temperamentul si stilul personalizat de invatare al
fiecarui elev in parte. Astfel, atdt predarea noilor cunostinte, cat si
evaluarea acestora sunt eficiente, intrucat fiecare elev pe langa faptul ca isi
va nsusi informatiile in stil propriu, va avea prilejul sa fie evaluat in asa fel
incat sa fie capabil sd demonstreze ca a inteles si stie. Totodata elevul este
constient cd este evaluat doar pentru verificarea cunostintelor si desco-
perirea lacunelor ce trebuie acoperite in viitor.

Actul educativ axat pe temperamentul si stilurile de invatare ale elevilor
reprezintd un factor de progres scolar. Profesorul isi cunoaste mai bine elevii, i
intelege, 1i sprijina atat In activitatile scolare, extragcolare, cat si in problemele
personale. Desi, in fata lui Dumnezeu suntem egali, in realitate suntem foarte
diferiti ca temperament. Intr-un fel se manifesti un individ introvert, in alt fel
cel extravert etc. Pentru un profesor este foarte important sa stie ce
temperamente de elevi are in clasd pentru a sti cum sa-i abordeze pe fiecare.
Daca pentru identificarea temperamentelor elevilor si, de aici, implicit si a
stilurilor de invatare, s-au desfasurat multe cursuri de formare, pentru
identificarea si masurarea inteligentei emotionale (EQ) si a inteligentei sociale
(SQ) nu s-au instituit prea multe stagii de formare. Pe langa inteligenta
cognitiva (1Q), genetica este generoasa si in privinta emotiilor.

,Mostenirea genetica 1l inzestreaza pe fiecare dintre noi cu o serie de
emotii care determind temperamentul. Circuitul creierului presupune insa o
maleabilitate extraordinard; temperamentul nu este un destin. Lectiile
emotionale pe care le invatam in copildrie, acasd si la scoald, modeleaza
circuitele emotionale, facandu-ne mai usor adaptabili — sau inadaptabili — la
fundamentele inteligentei emotionale.” (Goleman, 2001)

Conceptul de inteligenta emotionala (1Q) a fost propus de Salovey si
Mayer in 1990 pentru a descrie o forma de inteligentd sociala care
presupune capacitatea de recunoastere, gestionare si utilizare in mod inteli-
gent atat a propriilor emotii, cat si ale altora si a le folosi cu rezultate
pozitive. Cu alte cuvinte, presupune cunoasterea de sine.

Aceasta inseamnd cd adolescenta si copildria sint ferestre de opor-
tunitate pentru a forma obiceiurile emotionale esentiale care ne vor domina
intreaga existentd. Emotiile indeplinesc functia de comunicare si relationare
intre indivizi.
interesele si motivele reale ale comportamentului propriu; este de un real
folos 1n stabilirea obiectivelor semnificative.
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Competentele emotionale sunt:

- recunoasterea competentelor personale si sociale: cunoasterea de
sine (emotionald, stima de sine, increderea in sine) si cunoasterea sociala
(empatia, cunoasterea grupului, capacitatea de a fi in serviciul altora);

- regulamentul: gestionarea sinelui (controlul asupra sinelui, fide-
litate, motivare, initiativd) si gestionarea relatiilor (a ajuta pe altii 1n
dezvoltarea personala, influenta, comunicare, construirea relatiilor, lucrul in
echipd). Prin inteligenta emotionald indivizii 1si dezvolta spiritul ceea ce le
va permite sd lucreze impreund in conditii optime avand acelasi scop.

Odata identificata inteligenta emotionala (EQ) la elevi, rabdarea
profesorului nu mai este pusa la incercare. El isi poate explica orice deviere
comportamentald a elevului. De exemplu, un elev extravert caruia de reguld
il place sd lucreze 1n echipd, sa Invete prin descoperire, sd faca lucruri
practice, si ce este mai important — 1i place zgomotul, forfota, poate sa aiba
reactii ciudate, chiar inexplicabile pe moment, daca uneori zgomotul il
deranjeaza. Ar putea fi posibil sd loveascd un coechipier sau sa aiba un
limba;j violent cu cei din echipd / din jur. Ce explicatie ar putea fi? Toata
lumea din echipa lucreaza in conditii optime, mediul ambiant este prietenos
pentru toti si, dintr-o datd, un elev se trezeste cu un pumn in ochi asa din
senin. Nimeni din echipa n-a facut nicio greseald, n-a vorbit in plus, n-a
utilizat cuvinte cu inteles conotativ. Explicatia tine exact de coeficientul de
Inteligentd emotionald (EQ). Elevul violent nu si-a putut stapani emotiile
negative, cand o imagine artistica din textul dat, i-a amintit de o scena reala
din copilaria lui (o altercatie dintre el si un coleg de clasd pe malul unui
rau) si-atunci a confundat prezentul cu trecutul si-a folosit pumnul fara sa
mai stea pe ganduri. Evident, cd cei din echipa sunt socati, el Tnsusi este
consternat i nu mai conteneste cu scuzele, iar profesorul, bineinteles este si
mai afectat de situatie, mai ales daca elevul este si foarte bun la Invatatura.

Dictonul lui Socrate ,,Cunoaste-te pe tine insuti” este un indemn pentru
congtientizarea propriilor sentimente pasionale sau tulburatoare, ceea ce vor
permite dezvoltarea competentelor emotionale.

Elevul cu o Inteligentd emotionald (EQ) dezvoltatd are aptitudini de
lider, colaboreaza foarte bine cu echipa, colaboratorii se simt bine in
prezenta acestuia, se implicd, se simt responsabili in indeplinirea sarcinilor.
In momentul in care interactioneazi cu elevi a ciror Inteligentd emotionala
(EQ) este mai putin dezvoltatd sau chiar lipseste se simte tensionat $i mereu
gata de a schimba locul, adica de a se muta. Astfel se explica de ce in unele
clase exista situatii in care coeziunea de grup e dificila, de ce unii elevi se
muta pur si simplu la alte clase/scoli, motivand ca nu se pot adapta, integra
in grupul clasei. Pur si simplu este o problema de atitudine. Emotiile sunt
cele care o construiesc, de ea depinde succesul in viatd. Atitudinea este cea
care creeaza climatul, mediul ambiant al clasei.
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TEMPERAMENT. MASURAREA
PSIHOLOGICA A TEMPERAMENTULUI






Tipologia umana din perspectiva
temperamentului

Mihaela Minulescu,
Facultatea de Comunicare si Relatii Publice,
SNSPA, Bucuresti

Care este rolul tipologiei pentru relatia umana? De ce este semnificativ
s intelegem ce se petrece in psihicul unei persoane in termenii dinamicii
energiei psihice pentru a sprijini procesul de comunicare interumana? Ne
raspunde C.G. Jung: ,.[n primul rand, este un instrument pentru cerce-
tatorul care are nevoie de puncte de vedere definite si de ghidaje, daca isi
propune sa reducad profunzimea haosului experientelor individuale §i sa
dea o anumitd ordine... In al doilea rdnd, o tipologie este un real ajutor in
intelegerea variatiilor mari care exista intre indivizi §i furnizeazd, de
asemenea, indicii despre diferentele individuale in teoriile psihologice
actuale. Si nu in ultimul rand, e un sens esential acela de a determina
«ecuatia personalda” a practicii unui psiholog care, cunoscand functia sa
inferioara diferentiatd, poate evita serioase bruiaje in gestionarea relatiei
cu pacientii sai’. (Jung, 1997, p. 986)

Jung a fost primul care a stabilit si fundamentat experimental in
1908/1913 caracteristicile fundamentale extraversie fatd de introversie,
precum si cele patru modalitati prin care intrdm 1n contact si gestiondm
informatia din mediu si din interiorul nostru. Ne putem imagina un edificiu,
psihicul uman, care se constituie si evolueaza pe baza unei energii, are o
anume directie si patru piloni care ne prelucreazd informatia. Modul lor de
formare, si mai ales de imbinare, da individualitatea fiecarei persoane, in
termenii directiei si gradientilor de energie, dar si ai preferintelor persoanei
pentru anumite modalitdti de functionare. Aceste aspecte sunt definibile ca
atitudini stabile ale personalitatii.

Aceste atitudini stabile se imbind Tn modalitati care definesc tipurile
temperamentale. Vom prezenta aici patru dimensiuni cu cate doua fatete
fiecare: extraversia si introversia, senzorialitatea si intuitia, evaluarea logica
si evaluarea afectivd, rationalitatea fatd de irationalitate. Aceste patru
dimensiuni cu fatetele lor complementare intervin in Intreaga noastrd viata
iar, In acest context, temperamentul constd in preferarea si dominarea unei
fatete fatd de cealalta si modul cum se combina in viata noastra reald aceste
preferinte (Minulescu, 1996).
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Prezentarea dimensiunilor

In ,.Tipurile psihologice” (1997, p. 902), Jung afirma: ,Psihicul
congstient este un aparat pentru adaptare §i orientare §i consta dintr-un
numar de diferite functii psihice. Printre acestea distingem patru bazale:
senzatia, gandirea, sentimentul, intuitia... Atdta cat experienta mea indica,
aceste patru functii de baza par sa fie suficiente pentru a exprima S§i
reprezenta variatele moduri de constiintd posibile... In realitate, aceste
functii de baza sunt rar sau niciodata diferentiate uniform si la dispozitia
noastra in mod egal. De reguld, una sau alta dintre functii ocupa primul
plan, in timp ce restul raman nediferentiate in fundal... Fiecare din aceste
functii reprezinta un tip diferit de uni-dimensionalitate (unitendinta), dar
una care este legata si complicata intr-un mod particular de atitudinea
introverta sau extravertd. Tocmai datorita acestei complicatii trebuie sa
mentionez aceste tipologii functionale...”.

Extraversia fata de introversie

Din perspectiva atitudinii fatd de mediu, fata de fiintele si obiectele din
jur, putem descrie diferenta dintre cei care prefera sd-si canalizeze energia
si atentia 1n relatia directd cu exteriorul, extravertii, si cei care tind sa-si
indrepte energia si atentia mai mult spre propria lume interioara, introvertii.

Cand existi ca extravert esti stimulat de ceea ce se intdmplad in lumea
exterioard, directiondndu-ti in acest sens intreaga energie. De aceea,
extravertii preferd sa comunice mai mult prin viu grai decat prin scris; simt
nevoia sd experimenteze lumea pentru a o intelege si de aceia tind spre
actiune. Introvertii tind sa fie mai interesati si mai in largul lor cAnd munca
le cere ca o mare parte din activitate sd aibd loc in linistea mintii lor; le
place sd inteleagd lumea inainte de a o experimenta si, cel mai adesea,
mediteaza la ceea ce au de facut Tnainte de a actiona (Minulescu, 2001).

Modalitatea de a intra in contact: perceperea fata de intuitie

Senzorialitatea si intuitia sunt doud cai opuse de a percepe sau a intra
in contact cu informatia — cum faci pentru a afla despre lucruri.

Senzorialitatea intervine atunci cand calea de a afla este folosirea
simturilor: ochii, urechile si alte simturi iti spun despre ceea ce exista acolo
si se Intdmpla efectiv, atat in afara ta cat si Induntrul tdu. Simturile sunt
utile in special in aprecierea realitatilor unei situatii. Tipurile senzoriale tind
sd accepte si sa lucreze cu ceea ce este ,,dat” aici si acum, devenind realisti
si practici. Exceleaza in memorarea, rememorarea i manipularea unui mare
numar de fapte.
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Cealalta cale de a afla este intuitia, care iti dezvaluie sensul, realitatile
si posibilitatile ce se afld dincolo de informatia transmisda de simturi.
Intuitia cerceteaza ansamblul si cautd sa descopere modelul esential. Cel
care prefera intuitia este capabil sa descopere mereu viitorul, noi posibilitati
si cai de a face lucrurile. Tipul intuitiv apreciaza imaginatia si inspiratia.

Modalitatea de prelucrare: gdndirea logica fata de emotionalitate

Evaluarea informatiilor se poate realiza fie pe cale logicda, fie prin
afectivitate. Gandirea logica evalueaza informatia si prezice consecintele
logice ale oricarei actiuni sau alegeri. Cand folosesti gandirea decizi in mod
obiectiv, pe baza relatiei complexe cauza-efect, iar decizia se ia analizand si
cantdrind faptele, inclusiv realitatile neplacute. Oamenii care prefera gin-
direa logica cauta un standard obiectiv al adevarului. Ei exceleaza adesea in
analiza obiectiva a situatiilor de criza.

Cealalta cale de a decide este evaluarea afectiva, prin valoarea emotio-
nala. Prin emotionalitate se ia Tn consideratie ceea ce este important pentru
tine sau pentru altii, fard sa se pretinda ca acest lucru este si logic. Decizia
se face pe baza valorilor centrate pe persoana: cand iei o decizie ce te
priveste te intrebi cat te intereseazd sau cat ai investit din tine in fiecare
dintre posibilitdtile dintre care ai de ales. Cei ce preferd aceastda cale,
prefera sa lucreze cu oamenii si tind sd devind empatici, favorabili si plini
de tact. Termenul de emotionalitate in acest context inseamna a lua decizii
bazate pe valori: ce are valoare pentru mine (nu se referd numai la
sentimente s1 deloc la stari emotionale).

Rationalitate §i organizare fata de flexibilitate §i spontaneitate

Dimensiunea orientarii fatd de lumea exterioara are ca fatete rationa-
litatea fatd de non-rationalitate, aspecte care intervin in descrierea stilului
de viata pe care il adopti In confruntarea cu lumea exterioara si cum te
orientezi 1n relatie cu ea. Cei care adoptd o atitudine rationald, bazdndu-se
fie pe gandirea logica fie evaluand cu ajutorul valorilor, tind sa traiasca intr-
un mod ordonat, planificat, sa-si regleze si controleze viata. Cand te bazezi
pe ratiune iti place sa iei decizii, sa ajungi la o incheiere si apoi sa treci mai
departe iar persoana este organizata si vrea ca lucrurile sa fie bine stabilite.

Celor care prefera aspectul nonrational le place sd trdiasca in mod
flexibil si spontan. Folosind cdile irationale, perceptive, poti sd aduni
informatia pastrand deschise opiniile. Astfel de oameni cauta sd inteleaga
viata mai degraba decdt sda o controleze; preferd sa ramana deschisi
experientei, bucurandu-se de ea si avand incredere in abilitatea de a se
adapta momentului.
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Fard sa teoretizeze expres acest lucru, Jung se referd la senzatie si
intuitie ca dezvoltate ontogenetic si filogenetic mai devreme decat cele
rationale, deci sunt mai primitive ca modalititi de cunoastere si actiune.
Psihismul unui organism viu extrem de primitiv precum amoeba este un
exemplu pentru modul cum resimte prin senzorialitate si intuitie in
confruntarea adaptativa cu mediul!

In masura in care una sau doui dintre ele sunt favorizate in functio-
narea eului, devin dominante, predilecte, devin o deprindere si individul
devine un ,tip” de un anume fel. De fapt, aceasta ,,alegere” pare a fi consti-
tutionald, dar poate sa fie si determinatd de mediu, de presiunea existentei
relationale-educationale in familie. De aici, un lung sir de cercetéri care au
in vedere falsificarea timpurie tipurilor si costurile si consecintele pentru
creier si psihic ale acestui proces negativ.

Existd desigur functiondri/tipuri intermediare. De obicei, un individ are
o functie preferatd dominanta si una auxiliard, uneori chiar doud auxiliare.
Aparent, nu este posibil sa folosesti a patra functie la fel de diferentiat,
precum poti ajunge sa te folosesti de primele trei. Desigur, este aici spatiul
pentru complementaritate, iTn masura in care la nivelul eului constient se
foloseste o functie cu o anume atitudine, dar aceeasi functie exprimatd prin
atitudinea contrard ramane neutilizata in inconstient. Tot ceea ce nu utili-
zam, nu aducem in constiintd §i nu ne Insusim prin confruntarea cu realul
va rdmane 1n inconstient ca o potentialitate destul de primitiva, prin care se
exprima desigur continuturi inconstiente complexuale (Singer, 1994).

Cele doua atitudini, extraversia si introversia pot fi observate usor la un
copil de un an sau un an §i jumatate, poate nu intotdeauna foarte clar.
Modalitétile functionale nu apar atat de devreme, dar pand la varsta gradinitei
se poate observa dezvoltarea functiei principale printr-o preferintd pentru o
anume ocupatie sau comportamentul copilului fata de alt copil. Copiii, ca si
adultii, tind sd faca frecvent ceea ce pot face bine si sa evite lucrurile pe care
nu le pot face bine. Printr-un comportament atdt de uni-tendent, uni-
dimensionalitatea este din ce in ce mai mult extremizata. Apoi intervine si
mediul care re-intdreste uni-tendinta existentd, ceea ce creste dezvoltare
functiei principale si degenerarea lenta a celeilalte parti a personalitatii. O serie
de studii din neuropsihologie par sa aduca si dovezi semnificative n acest sens.

Unii au dificultdti in a-si gasi propriul tip, adesea datorita faptului ca
sunt tipuri distorsionate; acest aspect apare In cazurile in care cineva ar
deveni Tn mod natural, de exemplu, un tip intuitiv sau sentimental, dar a
fost presat/fortat de mediu sd-si dezvolte altd functie. Tipurile distorsio-
nate/falsificate au avantaje si dezavantaje ne spune von Franz. Dezavantajul
este cd, de la bun Inceput, nu-si pot dezvolta dispozitia principald; raman,
de aceea, putin sub nivelul pe care l-ar fi putut atinge, dar s-ar fi dezvoltat
normal prin ceea ce ar fi fost natural la Indemana eului. Consumul de
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energie pentru a cunoaste, a se adapta, a face fata si a invata este mai mare.
Pe de alta parte, au fost fortati inainte de vreme sa faca o sarcind pe care ar
fi avut-o de realizat in a doua parte a vietii.

In lucrarea A4 Psychological theory of types, publicati 1931, inclusa in
C:W:6. (Prezentata la Congresul psihiatrilor elvetieni, Zurich, 1928), Jung
se referd la consistenta umanizarii functiei la nivelul constiintei (p. 956):
wFaptul daca o functie este diferentiata sau nu se poate ugor recunoaste
prin forta, stabilitatea, consistenta, increderea si adaptabilitatea ei.
Inferioritatea unei functii nu este asa de usor de recunoscut sau de descris.
Un criteriu esential este lipsa ei de suficienta si constanta dependenta de
oameni i circumstante, faptul ca ne dispune la dispozitii, nu te poti baza pe
ea cand o utilizezi pentru ca are un caracter al ei sugestibil si labil. Functia
inferioara ne pune intotdeauna in dezavantaj pentru ca nu o putem
directiona, suntem mai degraba victimele ei”.

Falsificarea tipurilor — sursa a tulburarilor nevrotice

In termenii tipologiei jungiene, functia dominanti este cea care in mod
natural intrd in dinamica relatiei cu mediul. A exista in acord cu tipul
natural semnificd, in termeni jungieni, o situatie in care individul isi
dezvolta si foloseste predominant de-a lungul timpului acele capacitéti si
deprinderi care sunt asociate si gestionate de preferinta naturald spre o
anumitd functie si orientare. Jung (1997) considera ca reversul, conditia de
falsificare a acestei tendinte naturale prin dezvoltarea unor capacitati si
deprinderi specifice pentru o altd functie decat cea naturala, are consecinte
serioase 1n planul interferentei artificiale in cursul dezvoltarii, cu consecinte
fiziologice si psihologice care pot conduce spre conditia nevrotica,
manifestdndu-se in planul unei scazute stime de sine, confuziei la nivelul
identitatii proprii si a capacitatilor si darurilor naturale, oboseald, probleme
de sanatate, lipsa sincronicitatii de sprijin pentru viata, precum si la nivelul
alegerilor de carierd si de dezvoltare personala.

Falsificarea tipului apare pentru Jung ca o ,violare a dispozitiei
naturale” si, ,,de regula, cdnd are loc o astfel de falsificare a tipului ca
rezultat al unei influente exterioare, individul devine ulterior nevrotic §i o
vindecare poate fi obtinuta doar prin dezvoltarea acelei atitudini (functii)
care corespunde modului natural de a fi al individului”. Consecintele
psihologice si practice ale situatiei in care cele mai dezvoltate deprinderi
sau functii sunt in afara ariei preferintelor naturale pentru individul
respectiv sunt multiple.

Rezultatul imediat al falsificarii tipului este faptul ca, fiziologic,
creierul persoanei trebuie sa lucreze mai greu, utilizind mai mult oxigen si
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energie in fiecare moment. Cercetdrile intreprinse de dr. Richard Haier
indica faptul ca, creierul ar putea lucra cam de 100 de ori mai mult cand
este pus 1n situatia de a folosi functii — deprinderi specifice unei functii,
altele decat cea care In mod natural ar avea cea mai mare eficientd. Pe
termen scurt, urmdrile psihologice sunt definite de: iritabilitate crescuta,
dureri de cap, dificultati in realizarea de sarcini noi. Pe termen lung,
consecintele conduc spre epuizare, depresie, lipsa bucuriei, un dezechilibru
homeostatic privind oxigenul, imbatranirea prematurd a creierului si
vulnerabilitatea la boli.

Conform cercetdrilor de psihofiziologie desfasurate de Katherine
Benziger (Minulescu, 2012) in situatia in care aceastd fortare a reprimdrii
functiei dominante naturale se instaleaza cronic, creierul este la randul lui fortat
sa cheltuiascd o cantitate de timp pentru a functiona in arii care cer o cantitate
de energie semnificativ mai mare. Creierul este fortat sd lucreze falsificand
tendinta naturald. Acest lucru duce la situatia foarte costisitoare pentru orga-
nism ca intreg, definitd de Arlene Taylor prin PASS — ,,Sindrom de adaptare
prelungita la stres”, conditie in care creierul si, in general, intreg sistemul creier
— corp vor trii intens conditia de stres, anxietate cronica si epuizare. In termeni
psihologici, acest sindrom poate defini o depresie cronica, iar in termeni fizio-
logici, falsificarea tipului se dovedeste deosebit de daundtoare pentru orga-
nism, conducand la o stare acuta de epuizare.

Din anii ’80 Katherine Benziger (Minulescu, 2012) studiaza sistematic
fundamentele fiziologice ale tipurilor, extinzand datele de cercetare ale lui
Jung si ale discipolilor sai. Construieste si un instrument de evaluare,
B.T.S.A. (Benzinger Thinking Style Assessment — Evaluarea Stilurilor de
Gandire Benziger), pentru studiul persoanelor care cronic sau prelungit s-au
adaptat la aceasta falsificare a tipului natural. Contributiile principale ale lui
Bezinger se refera la: identificarea falsificarii tipului si a costurilor acesteia
cu ajutorul unui chestionar de auto-evaluare; identificarea falsificarii tipului
cu markeri de bio-feedback care sunt consistenti cu conditiile de depresie,
imbatranire si stres; identificarea legaturii dintre falsificarea tipului, criza
de la mijlocul vietii, depresie si imbatranire.

Cercetarile ei indica faptul cd o adaptare prin falsificarea tipului pe
termen mai scurt conduce la o iritabilitate crescutd, dureri de cap si difi-
cultate 1n a face fata la sarcini noi; in timp ce falsificarea de duratd conduce
la epuizare, depresie, lipsa de bucurie, un dezechilibru homeostatic care im-
plicd probleme in oxigenarea, imbatranirea prematura a creierului si
vulnerabilitate la boala.

Studiile tomografice ale lui Haier demonstreaza cum creierul este
nevoit sd lucreze mai din greu cand nu-si foloseste functia dominanta
naturald, consideratd a delimita o arie de eficientd naturald exceptionala.
Cantitativ, Haier estimeazad cd nevoia de a munci este de 100 de ori mai
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mare cand individul utilizeaza functii — abilitdti in afara acestei arii de
eficientd naturald, ceea ce solicita, desigur, cantititi mai mari de energie si
oxigen. Pe masurd ce tot mai mult oxigen este cerut de functionarea ne-
economica a creierului (dincolo de cele 20% distribuite firesc creierului), se
instaleaza si un dezechilibru in distribuirea oxigenului in intregul organism,
care contribuie in timp la epuizarea restului functiilor fiziologice ale orga-
nismului, la simptome precum oboseala, probleme digestive, neliniste etc.
In timp, se trece de la functionarea anabolici la cea catabolica.

Cercetarile lui Benziger indica faptul ca unele cazuri de Depresie sau
Sindrom depresiv post traumatic (PTDS) sunt, de fapt, consecinta falsificarii
tipului natural. Considera ca falsificarea tipului conduce spre un sindrom
discret, separat si care poate fi tratat ca atare, dar poate contribui si la
exacerbarea unei varietiti de boli. In unele cazuri poate conduce chiar la
conditii patologice extreme 1n care viata este amenintatd. Introduce denumirea
de PASS — sindrom de adaptare prelungita la stres — definit prin opt
simptome: oboseald, stari de hipervigilenta, alterarea sistemului imunitar,
tulburarea functiei mnezice, alterarea chimiei craniene, diminuarea functiilor
lobului frontal, descurajare si / sau depresie, probleme de auto-estimare.

Oboseala este datorata faptului ca aceasta adaptare prelungitd cere
creierului sa lucreze de 100 de opri mai mult, deci de 100 de ori mai multa
energie. Se manifesta prin: oboseala in crestere, care nu poate fi echilibrata
prin somn; nevoie in crestere de somn care interfera cu calitatea acestuia;
descrestere a visarii; creste deprivarea de somn §i epuizarea; tendinta de a
manca mult anumite mancaruri sau grasimi sau mult zahar in efortul de a
obtine rapid energie; tendinta catre auto-medicatie pentru a potenta neuro-
transmitatorii, de obicei printr-un comportament adictiv (cofeina, alcool,
nicotina etc.).

Hipervigilenta, ca mecanism de sigurantd al functionarii creierului se
poate manifesta prin: creierul poate fi temporar impins spre introversie: se
evidentiazd o descrestere in nivelul natural de extraversie al individului
(este nevoie de multa energie pentru a mentine acest stadiu de vigilentd pro-
tectivd care cere foarte multd energie); poate manifesta o sensibilitate cres-
cuta la stimulii mediului (lumind, sunete, mirosuri etc.); poate avea loc o
schimbare 1n tipul de activitdti obignuite pentru individ (mai ales retragerea
in activitdti mai putin gregare, izolandu-se de altii etc.).

Alterarea sistemului imunitar este explicatd prin faptul ca aceastd
prelungita stare de traire n ,,minciund” poate constrange temporal glanda timu-
sului, cu un impact negativ asupra sanatatii (se incetineste rata de insanatosire,
are loc o exacerbare a sistemului autoimun, o crestere a susceptibilitatii la boli
precum raceald, gripe, un risc crescut de dezvoltari maligne).

Tulburarea functiei mnezice datorita eliberarii cortizolului in starea de
stres poate interfera cu memoria. Robert Sapolsky include abilitatea tot mai
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slaba de a stoca date in memoria de termen lung sau de a accesa datele
ulterior; o scadere a utilizarii zaharului din sange de catre hipotalamus, ceea
ce duce la descresteri energetice; diminuarea functiei neuro-transmita-
torilor, ceea ce reduce eficienta comunicarii neuronale; concentrarea i
dorinta de concentrare scad semnificativ; producerea in crestere de radicali
liberi care pot ucide celulele creierului din interior.

Alterarea chimiei craniene datoratd interferentei adaptarii prelungite cu
functiile hipotalamulsului si ale glandei pituitare care, la randul lor, inter-
fera cu echilibrul hormonal ceea ce conduce la descresteri in productia de
hormoni, descresteri in secretia de insulina, descresterea functiilor de repro-
ducere, cresterea productiei de glucocorticoizi (imbatranind prematur hipo-
campul), o alterare posibild a integritatii barierei de sange cranian.

Diminuarea functiilor lobului frontal include o descrestere in capaci-
tatile artistice si/sau creative, o reducere a abilitdtii de brainstorming,
reducere a capacitatii de a selecta cea mai buna optiune in situatii critice;
interferentd cu abilitatea de a lua decizii rationale; distragere a atentiei $i
erori care duc la raniri; vitezd scdzuta de gandire sau a clarittii de gandire.

Descurajarea si/sau depresia care se instaleaza de-a lungul timpului, si
din cauza decalajului dintre ceea ce se resimt a fi ca indivizi §i expectatiile
sociale sau episoadele repetate de esec.

Probleme de auto-estimare datorate diminudrii succesului. Se mani-
festd fie ca neincredere in sine trditd ca atare, fie prin auto-estimare
inflationatd, sau prin alternanta dintre episoade de extrema neincredere si
extremd inflationare. Persoana trdieste postura de ,victima” sau de
»grandoare”, apare un comportament defensiv sau prea ofensiv, individul
osciland intre cele doua (de exemplu, poate fi invalidat profesional, dar
validat personal sau de un numar mic de apropiati).

Odata depistat un astfel de sindrom, pacientul poate fi asistat in
identificarea matricei sale naturale si sprijinit analitic sd-si recunoasca
propriul tip, sd opreascd acel lung sir de comportamente falsificatoare, sa
inceapa sa-si traiasca tipul natural.

Caracteristici comportamentale ale fatetelor
extraverte/introverte ale celor patru modalitati functionale

Gandirea extravertita

In descrierea lui Jung (1997) gandirea extraverti este o modalitate
functionala preponderent intalnitd la populatia masculind. Este dominata de
datul obiectiv si este capabild sa-si formuleze concluziile doar in raport de
datul obiectiv. Din acest motiv, lasa impresia de lipsa de libertate si uneori
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de miopie, in ciuda mobilitatii cu care evolueaza 1n spatiul limitat de granite
obiective. Gandirea este pozitiva, creatoare, duce la fapte noi, interpretari
generale ale unor fapte date de experienta. Judecata este predicativa.

Sentimentul extravertit

Aceastd modalitate este prezentd preponderent la populatia feminina.
Traieste realitatea organizandu-si actiunile in functie de relationare si
semnificatia valorica a relatiei respective. Trdieste dupd cum 1i dicteaza
sentimentul; sentimentul are caracter personal, iar factorul subiectiv este Tn
mare masurd reprimat. Sentimentele corespund situatiilor obiective si
valorilor general valabile. Astfel de persoane tind sa isi reprime gandirea:
,doar nu pot sa gandesc ceea ce nu simt”.

Senzatie extraverta

Este o modalitate care te ancoreaza in prezent, in datele prezentului.
Perceptia senzoriald este o functie vitald, dotata cu un cel mai puternic simt
vital. In acest context, vorbim in general de un temperament realist, care
acumuleaza experiente reale, legate de obiecte concrete si, paradoxal, cu cat
este mai accentuat, cu atat uzeazd mai putin de experientele sale. Pe o
treapta inferioara, omul realitdtii tangibile, nu inclind spre reflectie cu
scopul sd simtd obiectul, sd savureze senzatiile; realitatea palpabila il
relaxeazd; iubirea se Intemeiazd pe farmecul sensibil al obiectului. Se
imbraca bine, bea $i mananca bine, comod, are un gust rafinat.

Intuitia extraverta

Intuitia mijloceste mai intdi doar imagini $i reprezentdri care au
valoarea unor cunostinte ce influenteaza hotdrator actiunea — adaptarea se
bazeaza aproape exclusiv pe intuitii. Modalitatea intuitiva trimite persoana
in posibil, deci in viitor. Intuitia tinde sd sesizeze posibilitdtile cele mai
mari. Intuitivul extravertit este indiferent fatd de obiectul ca atare, dar
presimte continuu noi posibilitati pe care le urmareste fara sa-i pese de
soarta obiectelor si a sa, trecand peste consideratii umane si demoland
uneori tocmai ceea cea termind de construit.

Introvertirea, orientarea dupa factori subiectivi

Persoana se orienteazd in mod normal dupd structura psihica, data
ereditar 1n principal si inerentd subiectului: obiectul interior. Este structura
psihica data subiectului inaintea oricarei dezvoltari a eului. Introvertul isi
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confunda eul cu sinele — conform tendintei orientarii proprii si prejudecatii
generale. Tinde spre o subiectivizare maladivd a constiintei, care 1l
indeparteaza de obiect.

Gandirea introverta

Se pierde usor in adevarul imens al factorului subiectiv: creeaza teorii
de dragul teoriilor, aparent cu referire la fapte reale sau posibile, dar cu
tendinta de a trece de la ideal la imaginar. Gandirea de acest tip poate
deveni mistica si la fel de sterild ca si gandirea introvertd ce se supune doar
faptelor obiective, coborandu-se la nivelul reprezentarii faptelor. Gandirea
introvertd se absoarbe in reprezentarea nereprezentabilului. Constiinta
subiectiva a gandirii introvertite aspird sd ajunga la o abstractie. De
exemplu, Kant dezvolta o critica a cunoasterii In general, opus lui Darwin,
care este centrat pe campul larg al faptelor obiective.

Introvertul de tip gandire tinde sa aprofundeze (tinde sa se extinda).
Relatia cu obiectul este negativd; de la indiferentd pana la respingere. In
urmdrirea ideilor este Tndaratnic, obstinat si neinfluentabil, dar sugestibil la
influente personale.

Sentimentul introvert

Aparent devalorizeaza obiectele, nu Incearca sa se adapteze obiectului,
ci sd i se supra-ordoneze: cautd mereu o imagine care nu este de gasit In
realitate, aluneca deasupra obiectelor, aspird la o intensitate interioara; tacut
si greu accesibil, se retrage ca o mimoza in fata brutalitatii obiectului;
pentru a se proteja, sentimentul Tmpinge in prim plan judecati negative de
ordin afectiv sau o indiferentd izbitoare. Simtirea introvertitd se adanceste
intr-o personalitate lipsita de continut, care se simte doar pe sine. ,,Apele
linistite sunt addnci”, incomprehensibile, adesea o mascd copilaroasd sau
banala: temperament adesea melancolic. Sentimentele nu sunt extensive, ci
intensive: se dezvolta In adancime; un astfel de sentiment se inchide in fata
oricarei forme de expresie si dobandeste o adancime pasionala care intelege
mizeria lumii si se adanceste in ea; poate izbucni intr-o forma intensiva si
duce la fapte uluitoare, eroice in care nsa nici subiectul nici obiectul nu pot
intretine raporturi corecte (Jung, 1997).

Senzatia introvertita

Senzatia se Intemeiazad pe latura subiectivd a perceptiei. Sd ne
imagindm cum apar tablourile unor pictori diferiti care redau acelasi peisaj.
Perceptia subiectiva este cel mult sugerata de obiect: senzatia introvertita
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sesizeazd mai degraba fundalul lumii fizice, decat suprafata ei; ea percepe
ca determinantd realitatea factorului subiectiv: premise sau dispozitii
colectiv-inconstiente. Se orienteaza dupa intensitatea participdrii subiective
a senzatiei declansate de stimulul obiectiv. Obiectul nu este devalorizat
constient, dar atractivitatea ii este retrasd, inlocuitd fiind cu o reactie
subiectiva care nu tine seama de realitatea obiectului.

Intuitia introverta

Prin intuitia introverta factorul subiectiv este maximizat. Chiar daca isi
exterioare, ci se opreste pe ceea ce exteriorul declanseazd in interior.
Intuitia introvertitd percepe toate procesele din fundalul constiintei cu
acuitate; imaginile inconstiente capatd demnitatea lucrurilor si obiectelor.
Intuitivul introvertit trece de la o imagine la alta, alergand dupa posibi-
litatile nascute din adancul inconstientului, fard a stabili nici o corelatie
intre sine insusi si imagine. Asa s-au ndscut profetii marilor religii.
Intuitivul introvert intelege imaginile care au originea in temelia aprioricd a
incongstientului; caracterul profetic se explica prin relatia pe care o intretine
cu arhetipurile care, la randul lor, reprezintd desfasurarea ordonata a tuturor
lucrurilor accesibile experientei.

Utilizarea tipului de temperament pentru optimizarea
rezolvarii de probleme

Pentru a optimiza capacitatea proprie de a rezolva probleme si a
elabora planuri, actiuni, rezolvari de situatii dificile, este important sa va
folositi deplin atat rationalitatea cat si perceptia lucrurilor, sa va folositi
toate capacitatile descrise, fiecare cu scopul potrivit. Aceastd indemanare se
poate forma si imbunatati prin practica. Odata formata la propria persoana,
pe termen lung veti fi capabili sa formati si elevii in acest fel.

De obicei, in mod obisnuit, alegem o solutie sau un mod de solutionare care
este la indemana modului temperamental obisnuit al propriei persoane. De acum
inainte, cand aveti o problema de rezolvat, o decizie de luat sau o situatie de
tratat, Incercati sa exersati atent fiecare dintre cele patru proceduri posibile; n
acest mod fiecare tip de preluare si prelucrare de informatii isi poate aduce pro-
pria contributie, fard a va concentra pe aspectele care le-ar face sa fie disjuncte.

Incepeti cu procesele perceptive — respectiv incercati si va utilizati
senzorialitatea si apoi intuitia — pentru cd, Tn mod normal, senzorialitatea si
intuitia ar trebui sa intre Tn joc inaintea rationalizarii prin judecatd logica
sau evaluare valorica.
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Ignorarea oricdreia dintre aceste posibilitati poate conduce la dificul-
tati. Senzorialii se pot fixa pe o solutie falsd pentru cd pot sa presupuna ca
nu poate exista o alta mai buna. Intuitivii isi pot baza o decizie pe cateva
posibilitati fard a descoperi faptele care pot face ca, in realitate, deciziile sa
fie improbabile. Logicii pot sa ignore valorile umane. Afectivii pot ignora
consecintele logice ale actiunilor.

Utilizand toate cele patru posibilitdti veti Invata tot mai mult despre
cele care nu reprezinta posibilititile dumneavoastra naturale. De exemplu,
dacd afectivitatea este procedeul temperamental favorit, folosirea gindirii
logice va va face vizibile toate consecintele unui act §i veti putea constata
cum, uneori cu cele mai bune intentii, poti actiona gresit daca nu le filtrezi
prin gandirea logicd. Dacad gandirea logicd este procedeul temperamental
favorit, folosirea afectivitdtii va poate face sd Intelegeti valorile celorlalti
oameni §i astfel sa va explicati de ce uneori intdmpinati atata opozitie, desi
deciziile pe care le luati sunt absolut ,,logice”.

Acest antrenament nu este deloc simplu. Veti intampina dificultati.
Dificultatea unora dintre pasi provine din faptul ca cer de la dumneavoastra
sa dispuneti de punctele forte ale tipurilor temperamentale opuse. De aceea,
cand problema pe care o aveti de rezolvat este importanta, este o dovada de
intelepciune sa consultati pe cineva care dispune de aceste puncte forte in
mod natural. Este intr-adevar socant sa constati cat de diferit poate sa arate
o situatie datd in ochii unei persoane cu un temperament opus; acest lucru
va va ajuta sd intelegeti si sa folositi aspectele neglijate pana acum.

Folositi-va senzorialitatea pentru: a va confrunta cu faptele; a aprecia
exact o situatie; a aprecia ce au facut ceilalti concret (ce au lucrat, ce nu au lu-
crat etc.); a nu va lasa prada reveriilor si nici sentimentelor care va fac orb fata
de realitate; a va Intreba cum ar ardta situatia pentru un observator impartial.

Folositi-va intuitia pentru: a explora toate posibilitatile, toate modurile
in care ati putea schimba situatia, cum v-ati putea descurca in ea precum si
atitudinile oamenilor fatd de ea; a abandona presupunerea naturald ca ati
facut singurul lucru evident corect; a va intreba cum se leagd aceasta
problema de altele; a imagina cea mai buna solutie posibila.

Folositi-va gindirea logicad pentru: a face o analiza personald a cauzei
si efectului; a examina toate consecintele unei solutii alternative, atat
pozitive cat si negative; a incerca sa tineti cont de intregul cost al fiecarui
lucru; a examina orice informatie pe care tindeti sd o sprijiniti din loialitate
fatd de cineva, din placerea pentru ceva anume, din refuzul de a va schimba
opiniile sau atitudinile.

Folositi-va afectivitatea pentru: a cantdri corect cat de mult Tnseamna
pentru dumneavoastrd lucrurile care vor fi castigate sau pierdute prin fie-
care dintre alternative; a nu lasa ceea ce este temporar sa depaseasca in
importantd ceea ce este permanent, oricare ar fi perspectiva imediata, fie
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agreabila, fie dezagreabild; a include sentimentele celorlalti si propriile
dumneavoastra sentimente, ca fapte care trebuie respectate.

Modalitati pozitive de relationare intre temperamente

Fiecare dintre aceste temperamente are limite, dar si avantaje. In
situatiile complexe de viatd este important ca, in dinamica relatiilor sociale,
sd se aiba in vedere complementaritatea in actul de decizie, in alcatuirea
unui grup, In organizarea unor actiuni complexe etc.

Orice relatie trebuie conceputa si inceputa cu deplina recunoastere a
faptului ca persoana este diferitd si are dreptul sa ramana diferita; dar si cu
bunavointa de a ne concentra pe virtutile, si nu pe slabiciunile temperamen-
tului celuilalt.

Nu existd combinatii bune sau rele ale temperamentelor in relatiile in-
terumane. Fiecare combinatie particulara are setul ei unic de probleme si bucurii.

Oamenii care au preferinte asemanatoare pot comunica usor §i mpart
valori comune, dar impart si aceleasi ,,pete oarbe”, limite.

Cand preferintele sunt opuse, este nevoie sa muncesti mai mult pentru
a putea comunica si lucra impreund, dar, in acelasi timp, pe termen lung,
existd si beneficiul de a Invata cate ceva din felul altuia de a fi. Diferentele
dintre extraversie si introversie, diferentele dintre ratiune si perceptie pot fi
folosite constructiv.

Extravertii au nevoie de introverti pentru a raimane focalizati pe relatie
si a nu fi usor sustragi de interese exterioare. Introvertii au nevoie de
extraverti pentru a fi ajutati sd se exteriorizeze si a realiza un contact mai
larg cu lumea, astfel incat sa cunoasca si sa se faca cunoscuti.

Tipul rational are nevoie de tipul perceptiv pentru a rdspunde nece-
sitatilor §i cererilor momentului, inclusiv nevoii de joc si distractie.
Perceptivii au nevoie de tipul rational pentru a raméane stabili i organizati
pentru a putea indeplini sarcinile.

Tipul intuitiv are nevoie de tipul senzorial: pentru a considera faptele
pertinente; a infrunta realitatea situatiei curente; a folosi experienta in
probleme; a citi detaliile subtile Intr-un contract; a se concentra pe ceea ce
acum are nevoie de atentie; a urmari esentialul; a infrunta dificultatile cu
realism; a fi constient de bucuriile prezentului.

Tipul senzorial are nevoie de tipul intuitiv: pentru a lua in considerare
noile posibilitati; a citi semnele schimbarilor ce urmeaza sd vind; a se orienta
spre pregatirea viitorului; a pastra imaginea ansamblului In minte; a anticipa
tendinte; a Intelege ca merita sd muncesti pentru bucuriile viitorului.

Tipul afectiv are nevoie de tipul logic: pentru a analiza consecinte si
implicatii; a organiza; a depista dinainte lipsurile; a reforma ceea ce necesita
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reformare; a se tine consecvent de o politica; a cantari ,,legea si evidenta"; a
concedia oamenii cand este necesar; a sta ferm Impotriva opozitiilor.

Tipul logic are nevoie de tipul afectiv: pentru a convinge; a impaca; a
prevedea cum vor simti ceilalti; a trezi entuziasm; a preda; a vinde; a
aprecia ceea ce este drept; a-1 aprecia pe cel ce gandeste.
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Temperamentul scolarilor —
implicatii teoretice si practice

Annemari Moise,
Facultatea de Psihologie,
Universitatea ,, Titu Maiorescu”, Bucuresti

Adevarata personalitate a unui individ este redata de felul in care trateaza o
persoand care nu-i poate oferi nimic in schimb. (Ann Landers)

Caracteristici ale temperamentului

Cunoagterea temperamentului copilului este esentiald pentru a putea
adapta modul in care il educi si comportamentul tau fata de el in functie de
particularitatile lui psiho-emotionale. Doar asa, copilul va reusi sa creasca
armonios $i sa is1 dezvolte calitdtile si talentele.

Incd de la o varsta foarte fragedd, putem vorbi despre un anumit
comportament al copilului. Inainte ca cel mic sd meargi la scoal, incep si
se observe atat temperamentul propriu, cat si influentele exterioare, care il
determind pe micut sd se comporte intr-un anumit fel. Dar care sunt
trasaturile innascute si care sunt cele asimilate?

Iata o scurtd descriere a tipurilor temperamentale de baza pentru copiii
prescolari. Cu siguranta, il vei putea regasi si pe cel al copilului tau printre
ele. Dupa aceea, iti va fi mai usor sa iti dai seama ce poti schimba la el si ce
nu, prin educatia pe care i-o oferi, incad din copilarie.

Aceste mici portrete, in care apar corelari specifice intre trasaturile de
caracter In formare si temperament, pot avea o multime de forme. Tipurile
descrise nu sunt pure 100%. Trebuie sa iei in considerare din care categorie
anume predomina trasaturile.

Varsta prescolard, intre 3 i 7 ani, reprezinta o perioada foarte impor-
tanta, deoarece, pe parcursul ei, se pun bazele caracterului viitorului adult.
De aceea, incearca sd modelezi metodele educative aplicate in functie de
temperamentul copilului.

In cazul temperamentului, indicatorii comportamentali sunt foarte
pregnanti. Trasdturile si tipurile temperamentale sunt cea mai accesibila si
usor constatabild laturd a personalitatii. Cu greu vom afla ce gandeste un
om, ce sentimente incearcd, pand unde i se aventurcaza fantezia. Dar,
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urmarindu-i comportamentul vom putea 1n scurt timp sa spunem daca este
energic, iute, cumpatat sau nu. Este temperamentul inndscut sau dobandit?

Este o discutie care a cunoscut etape numeroase. Cercetdrile au
demonstrat ca temperamentul este mai degraba inndscut, dar se dezvolta pe
parcursul vietii, iar Tn anumite conditii capatd nuante emotionale si chiar se
moduleazd dupa conditii de activitate profesionald. Nu putem vorbi despre
temperamente bune sau rele si nici despre superioritatea unui tip de
temperament asupra altuia.

Un rol esential al temperamentului se remarca in relatiile intre oameni
si In gruparea lor, ca si in raporturile educative. Una dintre cele mai
cunoscute clasificari ale temperamentului a fost realizata de Jung, care a
pornit de la orientarea predominanta spre lumea externa sau lumea interna
si a descris tipurile introvert si extravert. Pornind de la criteriile enuntate de
Jung, la care a adaugat nivelul de nevrozism (instabilitate si stabilitate)
Eysenck a dovedit ca, de regula, flegmaticii si melancolicii sunt introvertiti,
iar colericii §i sangvinicii sunt extraverti. Alta corelatie intervine dupa
criteriul nevrozismului, melancolicul si colericul au un nivel inalt de
nevrozism sau instabilitate, iar flegmaticul si sangvinicul prezinta un nivel
mai scazut de nevrozism, fiind deci mai stabili.

Tipuri temperamentale

Luand in considerare constitutia corporald, morfologia individului si
pornind de la premisa cd o anumitd constitutie predispune la un anumit
comportament, Kretschmer (1922 apud Opre, 2006) a ajuns la stabilirea a
patru tipuri constitutionale:

e Picnic — caracterizat prin expansiunea cavitatilor viscerale, prin
tendinta de a acumula grisime, staturd mijlocie, fatda moale si larga, gat
mare, torace bombat si lasat in jos, extremitati moi, rotunde, scurte etc.

e Leptosom sau astenic — dezvoltat mai mult in lungime in toate
segmentele corpului: fata, gat, trunchi, extremitdti; notiunea de leptosom
vine de la leptos care Tnseamna stramt, ingust;

e Atletic — cu mare dezvoltare a scheletului osos, a musculaturii,
epidermei; partea de sus a corpului dezvoltatd in largime, gat lung, degajat,
umerii si trunchiul in forma de trapez;

e Displastic — cu malformatii congenitale.

Kretschmer ajunge la concluzia ca oamenii se deosebesc intre ei prin
dispozitiile psihice, unii corespunzand starii afective diastesice, altii starii
psihestezice. Primii apartin tipului ciclotim, ceilalti tipului schizotim.
Ciclotimul se caracterizeaza prin treceri rapide de la o stare psihicd la alta
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(veselie-tristete, calm-iritare). Schizoidul se distinge prin neconcordanta
dintre aparenta si esentd, dintre ceea ce se vede si ceea ce este ascuns. In
interiorul fiecdrei grupe existd o altd diviziune bipolara: ciclotimul poate fi
vesel sau trist, schizoidul — cald sau rece.

Constitutia determind nu numai temperamentul, ci si predispozitia spre
anumite boli psihice. Picnicul-ciclotim este predispus spre bolile maniaco-
depresive; astenicul-schizotim spre schizofrenie. Totusi, nu trebuie sa gene-
ralizdm. Este adevarat ca la unii oameni se observa o corelatie directad intre
tipul constitutional si tipul temperamental, dar totul trebuie corelat cu
fiecare individ in parte.

Prima Incercare de identificare si explicare a tipurilor temperamentale
o datordm medicilor Antichitatii, Hipocrate (400 i.e.n.) si Galenus (150
e.n.). In concordanta cu filosofia epocii, care considera ci intreaga natura
este compusa din patru elemente fundamentale — aer, padmant, foc si apa —
acestia au socotit cd predominanta Tn organism a uneia dintre cele patru
,2umori” (hormones): sange, flegma, bila neagra si bila galbend, determina
temperamentul. Pe aceastd baza se stabilesc cele patru tipuri clasice de
temperament: sangvinic, flegmatic, melancolic si coleric.

Colericul este energic, nelinistit, impetuos, irascibil, uneori impulsiv si
isi risipeste energia. El este inconsistent in manifestari. Stérile afective se
succed cu rapiditate. Oscileaza intre entuziasm si deceptie, avand tendinta
de exagerare in tot ceea ce face. Este o persoand foarte expresiva, usor ,,de
citit”, gandurile si emotiile 1 se succed cu repeziciune. Are tendinta de
dominare 1n grup si se daruieste cu pasiune unei idei sau cauze.

Sangvinicul se caracterizeaza prin ritmicitate si echilibru. Este vioi,
vesel, optimist si se adapteazd cu usurintd la orice situatie. Fire activa,
schimba activitatile foarte des deoarece simte permanent nevoia de ceva
nou. Trairile afective sunt intense, dar sentimentele sunt superficiale si
instabile. Trece cu usurintd peste esecuri sau deceptii sentimentale si
stabileste usor contacte cu alte persoane.

Flegmaticul este linistit, calm, imperturbabil, cugetat in tot ceea ce
face, pare a dispune de o rabdare farda margini. Are o putere de munca
deosebita, poate obtine performante deosebite, mai ales in muncile de lunga
durata si este foarte tenace, meticulos in tot ceea ce face. Fire inchisa, greu
adaptabila, putin comunicativa, prefera activitdtile individuale.

Melancolicul este la fel de lent si inexpresiv ca flegmaticul, dar 1i
lipseste forta si vigoarea acestuia, emotiv §i sensibil, are o viatd interioara
agitatd, din cauza unor exagerate exigente fatd de sine si a unei neincrederi
in fortele proprii. Este putin rezistent la eforturi indelungate. Putin
comunicativ, inchis in sine, melancolicul are dificultiti de adaptare sociala.
Debitul verbal este scazut, gesticulatia redusa.
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Pavlov (apud Opre, 2003) considerd cd forta sau energia este capa-
citatea de lucru a sistemului nervos si se exprima prin rezistenta mai mare
sau mai mica la excitanti puternici sau la eventualele situatii conflictuale.
Din acest punct de vedere se poate vorbi despre sistem nervos puternic si
sistem nervos slab.

Mobilitatea desemneazd usurinta cu care se trece de la excitatie la
inhibitie si invers, In functie de solicitdrile externe. Dacd trecerea se
realizeaza rapid, sistemul nervos este mobil, iar daca trecerea este greoaie
se poate vorbi despre sistem nervos inert.

Echilibrul sistemului nervos se refera la repartitia fortei celor doua
procese (excitatia si inhibitia). Dacd acestea au forte aproximativ egale, se
poate vorbi despre sistem nervos echilibrat. Existd §i un sistem nervos
neechilibrat la care predominanta este excitatia.

tipul puternic, neechilibrat, excitabil (corelat cu temperamentul coleric)
tipul puternic, echilibrat, mobil (corelat cu temperamentul sangvinic)
tipul puternic, echilibrat, inert (corelat cu temperamentul flegmatic)
tipul slab (corelat cu temperamentul melancolic).

Zapan (apud Opre si Bors, 2006) a determinat patru niveluri ale
sistemului temperamental: nivelul motor general (de activitate), nivelul
afectiv, nivelul perceptiv-imaginativ si nivelul mintal (al gandirii). Fiecare
nivel se caracterizeaza prin indicii temperamentali: forta, echilibru, mobi-
litate, persistenta, tonus afectiv (stenic si astenic) si directie (extravertit sau
introvertit). Zapan a elaborat o metodda de educare a capacitatii de
interapreciere, numita metoda aprecierii obiective a personalitatii.

Psihologii olandezi Heymans si Wiersma (apud Birch, 2000) propun o
tipologie a temperamentelor mult mai nuantata care va fi reluata si precizata
de psihologii francezi Le Senne si Berger (apud Opre, 2002).

Emotivitatea exprima reactiile afective ale persoanelor in fata dife-
ritelor evenimente. Emotivii au tendinta de a se tulbura puternic, chiar si
pentru lucruri marunte. Dimpotrivd, non-emotivii sunt aceia care se
emotioneaza greu si ale caror emotii nu sunt prea violente.

Activitatea desemneaza dispozitia spre actiune a unei persoane.
Persoanele active au o continud dispozitie spre actiune, nu pot sta locului.
Cele non-active actioneaza parcd impotriva vointei lor, cu efort si plan-
gandu-se continuu.

Rasunetul se refera la ecoul pe care 1l au asupra noastra diferite eveni-
mente, impresii. Persoanele care trdiesc puternic prezentul, extraversive
sunt numite persoane primare. Persoanele care au tendinta de a rdimane sub
influenta impresiilor trecute, introversive sunt numite persoane secundare.
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Ca atare, exista opt tipuri de temperament care rezultd din combinarea
acestor factori (Opre, 2003), si anume: pasionatii (emotivi, activi, se-
cundari), colericii (emotivi, activi, primari), sentimentalii (emotivi, non-
activi, secundari), nervosii (emotivi, non-activi, primari), flegmaticii (non-
emotivi, activi, secundari), sangvinicii (non-emotivi, activi, primari),
apaticii (non-emotivi, non-activi, secundari), amorfii (non-emotivi, non-
activi, primari).

Educatia si temperamentul

Trecerea de la o etapd la alta implica atat acumuldri cantitative, cat si
salturi calitative, acestea aflandu-se iIntr-o conditionare reciprocd. Dez-
voltarea personalitatii se manifesta prin incorporarea si constituirea de noi
conduite si atitudini, care permit adaptarea activa la cerintele mediului
natural si socio-cultural (Atkinson, 2002). Dezvoltarea permite si faciliteaza
constituirea unor relatii din ce in ce mai diferentiate i mai subtile ale fiintei
umane cu mediul in care traieste si se formeaza.

Dezvoltarea are caracter ascendent, asemanator unei spirale, cu stag-
ndri §1 reveniri aparente, cu reinnoiri continue. Ca proces ascendent,
dezvoltarea este rezultatul actiunii contradictiilor ce se constituie mereu
intre capacitatile pe care le are la un moment dat individul si cerintele din
ce in ce mai complexe pe care le releva factorii materiali si socio-culturali
cu care acesta este confruntat in devenirea sa.

Dezvoltarea psihicd este rezultatul interactiunii factorilor externi si
interni. Cei externi sunt constituiti din totalitatea actiunilor si influentelor ce
se exercitd din exterior asupra formarii si dezvoltarii personalitatii umane.
Acestia sunt mediul si educatia. Factorii interni sunt constituiti din tota-
litatea conditiilor care mijlocesc si favorizeaza dezvoltarea psihica, conditii
care pot fi de naturd biologica, ereditara si psihosociald. Toate aceste
influente exercitate asupra personalitatii umane pot fi grupate prin raportare
la trei notiuni de baza: ereditatea, mediul, educatia.

Conceptul ,,ereditate” provine de la cuvantul latin ,heres” — mostenitor.
Ereditatea poate fi definitd ca insusirea fundamentald a materiei vii de a
transmite de la o generatie la alta, sub forma codului genetic, mesajele de
specificitate ale speciei, grupului si individului (Opre, 2002). De remarcat in
acest context este ca identitatea genetica este practic imposibila intre antecesori
si descendenti. Rezulta astfel ca, din punct de vedere genetic, fiecare individ
este diferit, unic si irepetabil in raport cu toti ceilalti din trecut, prezent sau
viitor, probabilitatea unei identitéti absolute fiind de 1 la 70 de trilioane.
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Unicitatea biologica este astfel una din trasaturile definitorii ale fiintei
umane. Ea isi pune amprenta asupra intregii deveniri umane, nu intr-un
mod independent, ci in corelatie cu factorii externi, de mediu si educatie.

Mediul social exercitd influenta cea mai puternicd pe calea educatiei.
Educatia reprezintd actiunea constienta, organizata, desfasuratd in cadrul
unor institutii speciale, in scopul formarii §i informarii viitorului (sau
actualului) adult. Aceastd influentare constientd si planificata e totdeauna
indreptata spre scopuri pe care fiecare societate si le fixeaza, potrivit unor
cerinte proprii i perioadei istorice date (Audard, 2003).

Ca actiune sociald constienta, educatia poate stimula si accelera aportul
celorlalti factori in procesul dezvoltarii. Faptul ca educatia genereaza noi
forme de activitate, cu cerinte tot mai complexe ce presupun amplificarea
continud a eforturilor copilului, i1 obliga pe acesta la o restructurare perpetud
a proceselor si nsusirilor psihice, restructurare care impulsioneaza si conso-
lideaza procesul dezvoltarii. Prin cerintele pe care le adreseaza si le impune,
educatia se afld Intotdeauna inaintea dezvoltarii, aceasta aparand ca un efect
al ei ce se exprima prin schimbarile calitative ce apar pe plan psihic, prin tre-
cerea de la un stadiu inferior la unul superior etc. Pe de alta parte, formularea
si dozarea exigentelor, atribute cu care este investitd educatia, nu se face in
mod Intdmplator, ci pornind de la nivelul atins in dezvoltarea psihica, de la
cunoasterea conditiilor interne acumulate pana in acel moment. in aceasta
ipostaza, dezvoltarea ne apare ca premisd a educatiei.

Deoarece educatia nu actioneaza in mod izolat, ci intotdeauna In core-
latie cu ceilalti factori, dezvoltarea este o rezultantd a actiunii directe si
indirecte a lor, a interactiunii dintre ei. Actiunea indirecta a ereditatii se
exprimd prin intermediul factorilor externi, in timp ce actiunea indirecta a
acestora se exprimad prin intermediul conditiilor interne. Rezultatul dezvol-
tarii, concretizat intr-o trasdturd particulard, nu poate fi explicat prin prisma
unui singur factor, ci a ponderii si contributiei relative a tuturor factorilor.
Ca atare, nici unul din factori, inclusiv educatia, nu dispune de posibilitéti
nelimitate, rolul fiecaruia fiind dependent de ceilalti. Important este insa,
din punct de vedere pedagogic, de a cunoaste daca limitele In dezvoltarea
psihicd a unui copil sunt impuse predominant de factori ereditari sau de
factori externi, pentru cd in functie de acest fapt sd organizam actiunea
educationala (Albu, 2002).

Cu tot caracterul lor polivalent, predispozitiile ereditare incumba si o
latura conservatoare care impune anumite limite, ce nu pot fi depasite, orice
exagerare sau fortare din partea educatiei putandu-se solda cu consecinte
negative pentru dezvoltarea personalitatii umane. Pornind de aici, putem
interpreta in mod diferentiat actiunea educatiei asupra celorlalti factori, intr-
un fel exercitdindu-se asupra factorilor ereditari si altfel asupra celor de
mediu. Dacd asupra acestora din urmd poate interveni pana la
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contrabalansarea si substituirea unor influente negative, in cazul celorlalti
putem vorbi doar de o stimulare si valorificare optima a lor.

Actiunea educationald se afla ea insdsi intr-un proces de continud
perfectionare, fapt care se rasfrange in mod inevitabil si asupra dezvoltarii prin
amplificarea rolului ei in directia constituirii unor structuri psihice capabile sa
raspunda unor solicitari si cerinte tot mai mari din partea societatii.

Influente in dezvoltare

In mod traditional, psihologii au raportat procesele de dezvoltare la
varstd. De exemplu, abilitatea tipica a unui copil de 5 ani de a extrage
rationamente este foarte diferitd de aceea a unui copil in varstd de 9 ani.
Psihologul dezvoltarii isi poate pune problema investigirii proceselor
implicate n aceastd evolutie. Ce experiente si interactiuni au influentat
dezvoltarea copilului? Totusi, in anul 1980, Baltes, un psiholog german, a
scris un articol influent, subliniind natura permanenta a dezvoltarii §i a unor
factori, altii decat varsta, care influenteazd procesul de dezvoltare. Baltes si
colaboratorii (1980) au sustinut existenta a trei influente importante asupra
dezvoltarii. El le-a denumit influente cu caracter de varsta, influente cu
caracter istoric §i evenimente de viata fard un caracter specific.

* Influentele cu caracter de varsta se afla intr-o relatie puternicd cu
varsta cronologicd. De exemplu, modalitatea in care copiii isi dezvolta
limbajul se afla intr-un raport foarte strans cu varsta lor, un copil In varsta
de 2 ani are o performantd a limbajului mult mai redusd comparativ cu
performanta unui copil de 5 ani.

* Influentele cu caracter istoric sunt legate de evenimentele ce au loc la
un anumit moment si-i afecteazd pe majoritatea membrilor unei generatii
date (sau ,,cohortd”). Exemple de acest gen pot fi: razboiul din fosta
Iugoslavie sau foametea din Rwanda.

* Evenimentele de viatd fard un caracter specific sunt cele care
influenteazd dezvoltarea indivizilor in anumite momente sau la varste
diferite. Efectele divortului intr-o familie sau un accident grav ce are ca
rezultat o incapacitate fizica pot fi exemple in acest sens.

Baltes (apud Albu, 2002) sustine cé fiecare influentd este determinata
prin interactiunea factorilor biologici si a celor ambientali, cu toate ca unul
sau altul poate fi mai dominant in circumstante particulare.
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Factorii determinanti si implicatii
ale persistentei in decizie la adolescenti

Alexandru Mihalcea, Diana Mihalcea,
Facultatea de Psihologie,
Universitatea ,, Titu Maiorescu”, Bucuresti

Introducere in tema de cercetare

Studiul de fatd urmareste, ca obiectiv general teoretic, investigarea
fenomenului comun tuturor capcanelor decizionale (persistenta in decizie),
prin intermediul amorsarii, pe un lot de adolescenti. Lucrarea are ca baza
experimentala cercetdrile efectuate asupra capcanelor activitatii decizionale,
iar ca baza teoreticd teoria angajamentului si efectul de inghet ca precursor
al acesteia.

In urma prelucririi si interpretarii datelor obtinute, vom incerca s pro-
punem o posibild modalitate ameliorativa pentru a evita capcanele decizionale.

Practicile de angajare, care stau la baza ,,capcanelor decizionale” se
bazeaza pe notiunea de constantd comportamentald. Printre capcanele
deciziei se numara: escaladarea angajamentului, cheltuiala inutild, capcana
ascunsa, amorsarea, acestea fiind fenomene de auto-manipulare, ilustrative
pentru adeziunea individului la decizia luata.

Trebuie subliniat faptul cd toate capcanele activitatii decizionale, fie ca
este vorba de cele bazate pe auto-manipulare, fie de cele care implica
manipularea propriu-zisd, au ca element explicativ central persistenta
subiectului in decizia initiala.

Manipularea propriu-zisd implica o forma de amorsare care se bazeaza pe
utilizarea unor informatii distorsionate sau pe ascunderea unor informatii.
Prima forma de amorsare pleaca de la premisa ca subiectul va fi determinat sa
considere alegerea initiald mai avantajoasd decat este In realitate (acest tip de
amorsare fiind cel pe care se edificd si prezenta lucrare). A doua forma a
amorsdrii presupune ascunderea unor informatii ce nu vor fi dezvaluite decat
dupa ce subiectul va lua decizia ,,sugeratd” de manipulator.

Notiunea de amorsare se traduce prin perseverarea in prima decizie, cand
persoana ,,amorsatd” o ia pe a doua, o face in perfecta cunostinta de cauza.
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Tematica cercetarii si obiectivele sale

Studiul de fatd investigheaza o particularitate a activitatii decizionale,
persistenta In decizie, factorii psihoindividuali si psihosociali determinanti
si consecintele acesteia in plan atitudinal si ideatic, cu scopul de a clarifica
si extinde modelele explicativ-interpretative ale persistentei (efectul de
inghet si angajamentul in act), dar si pentru a propune o posibila modalitate
de evitare a capcanelor decizionale.

Scopul lucrarii este de a determina masura in care adolescentii raspund la
persistenta in decizie ca forma de supunere libera, in ce conditii si cu ce
consecinte.

Elementele de noutate aduse de lucrarea de fata se refera la aspecte
legate de prezenta persistentei in decizie la adolescenti bucuresteni, popu-
latie care pana in prezent nu a fost investigatad in acest sens.

Persistenta in decizie actioneazd ca un mecanism de conservare a
imaginii de sine §i a statutului social al unui individ, efectele sale putand fi
prevenite prin constientizarea intentiei manipulative a emitentului.

Prezenta lucrare se fundamenteazd pe doud ipoteze de nivel general,
respectiv:

I. Persistenta in decizie este influentatd de o serie de factori psiho-
individuali si psihosociali, iar aceasta ipoteza a fost operationalizata astfel:

Gradul de libertate asociat deciziei coreleaza cu persistenta in decizie —
subiectii care iau o decizie liberd persistd in decizie in mai mare masura
decét cei care iau o decizie fortata.

Consistenta imaginii de sine coreleazd cu persistenta in decizie —
subiectii cu o consistenta ridicata la nivelul imaginii de sine (discrepanta
mica Intre imaginea de sine reald si cea ideald) persistd in decizie in mai
mare masura decat cei cu o consistenta scazuta la nivelul imaginii de sine.

Integrarea in grup coreleaza cu persistenta in decizie — subiectii respinsi
persista 1n decizie In mai micd masura decat subiectii acceptati de grup.

II. Persistenta in decizie genereazd consecinte in plan atitudinal si
mnezic, ipoteza care a fost operationalizatd astfel:

Persistenta in decizie implicd modificarea atitudinii subiectilor fatd de
tema aleasd, In sensul rationalizarii alegerii — subiectii care persistd in
decizie devin mai favorabili temei alese (in alegerea careia au persistat).

Persistenta in decizie implica cresterea receptivitatii fatd de cuvintele
din aria semantica a temei alese — subiectii care persistd in decizie vor
reactualiza mai multe cuvinte din aria semanticd a temei alese decat
subiectii care nu persista.
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Designul si metodele cercetarii

Prezentul experiment s-a desfasurat pe un lot alcdtuit din 243 ado-
lescenti din mediul liceal bucurestean, cu varste cuprinse intre 15 si 18 ani.

Intr-o prima etapa a cercetrii, alti 50 de elevi din acelasi mediu au fost
supusi unei pretestdri In vederea selectiei temelor ce urmau a fi propuse
pentru elaborarea unui eseu. In urma unei analize de continut a rispun-
surilor oferite de elevi, au fost selectate doud teme: cea mai interesanta si
cea mai putin interesanta pentru majoritatea elevilor.

In prima etapa experimentali au fost alcituite loturile pentru conditiile
control si experimentale, elevii din lotul selectat fiind distribuiti complet
aleatoriu uneia sau alteia dintre aceste conditii. Au fost alcatuite patru
conditii experimentale, in functie de variabila independentd manipulata de
experimentator: gradul de libertate de care dispun subiectii in alegerea
initiald a temei, in functie de care se diferentiaza cele patru conditii expe-
rimentale: alegere liberd, discutie dirijatd, sugestie si constrangere. Elevilor
li s-au aplicat la inceputul studiului testul Berkley, testul omului, testul
sociometric. Fiecdrui elev i s-au solicitat si o serie de date socio-profe-
sionale, familiale etc. incluse intr-o scurta anamneza.

Ulterior elevii au fost solicitati sa raspunda unei intrebari care definea
atitudinea lor fata de temele ce urmau a le fi propuse in vederea elaborarii
unui eseu. Prin intermediul acestui scurt chestionar elevii evaluau temele,
fiind de acord sau nu cu obiectul investigat. Temele propuse se situeaza pe
un continuu, la cei doi poli ai atitudinii investigate. Subiectilor li s-au
propus doud teme in vederea elabordrii unui eseu, astfel: una din teme (cea
care in urma pretestarii se dovedise a fi mai putin interesantd) li s-a
comunicat ca ar fi mai putin interesantd, dar insotitd de un bonus mai mare,
iar cealaltd tema (care in urma pretestarii s-a dovedit mai interesantd) ca
fiind mai interesantd, dar insotitd de un bonus mai mic. Subiectilor din
conditia de control li s-au prezentat cele doud teme ca fiind Insotite de un
bonus egal si le-au fost propuse 1n vederea deciziei.

Subiectilor din conditia de alegere liberd li s-au prezentat cele doua
teme insotite de bonusuri diferentiate si au fost 1dsati sa aleagd. Cu subiectii
din conditia experimentald numita discutie dirijatd s-a purtat in prealabil o
discutie doar pe tema cu bonus mai mare dar mai putin interesanta, ulterior
fiindu-le comunicate temele insotite de bonusuri diferentiate si fiind
solicitati sa aleaga o tema. Subiectilor din conditia sugestie li s-a sugerat sa
aleagd tema cu bonus mai mare (dar mai putin interesantd), argumentand ca
diriginta s-ar bucura mai mult sd auda eseuri pe aceastd tema, iar celor din
conditia constrangere nu li s-a mai dat nici o alternativa, ei fiind fortati sa
aleaga tema mai putin interesanta, dar cu bonus mai mare, ca fiind singura
disponibila.
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Ulterior 1i s-a comunicat subiectilor ca temele sunt insotite de acelasi
bonus (a intervenit o neintelegere si nu li se mai poate acorda bonus
diferentiat), fiind solicitati sa faca o noua alegere.

Dupa luarea deciziei finale, elevii au fost au raspuns din nou
chestionarului care urmarea evaluarea atitudinii fatd de tema aleasa.

Peste doua zile subiectilor li s-a prezentat o lista alcatuitd din 20
cuvinte (10 neutre, 10 din aria semanticd a temelor propuse) combinate
aleatoriu, si au fost solicitati sd giseascd sinonime pentru fiecare din acest
cuvinte in parte. La cinci minute dupa terminarea sarcinii, li s-a cerut sa
reproduca cuvintele cu care au lucrat.

La o sdptaména de la prima interventie (data limitd pentru prezentarea
eseurilor), experimentatorul a stridns eseurile elevilor si acestia au mai
raspuns incd o datad chestionarului ce urmarea evaluarea atitudinii lor fata de
temele propuse.

Scopul urmarit de experimentator a fost declansarea fenomenului per-
sistentei 1n decizie prin intermediul amorsarii, pentru a-i analiza conditiile si
efectele pe lotul avut in discutie. In prezenta lucrare, situatia de amorsare la
care au participat subiectii era menita sd genereze o disonantd cognitiva prin
prezentarea celor doua teme asociate cu bonusuri diferite si ulterior prin
revenirea la teme pentru modificarea bonusurilor. S-a urmarit in lucrare si
dinamica atitudinii initiale a subiectilor fatd de un anumit subiect, subiect pe
baza céruia au fost elaborate si temele propuse spre alegere.

Studierea factorilor care influenteaza persistenta in decizie s-a realizat
prin: testul Berkeley, testul sociometric, ancheta prin interviu si chestionar
precum si un test proiectiv de desen. Rezultatele au fost analizate prin
metode calitative si cantitative (statistice).

Rezultate

Vom incepe acest capitol, cu discutarea ipotezei generale I (Persistenta
in decizie este influentatad de o serie de factori psihoindividuali si psiho-
sociali), focalizdndu-ne mai intai pe premisa ca gradul de libertate coreleaza
cu persistenta in decizie, pe care o putem traduce sub forma urmatoarei
ipoteze de lucru: Subiectii care iau o decizie libera persistd in decizie in mai
mare masura decat cei care iau o decizie fortat.

Pentru verificarea acestei ipoteze am intreprins analiza persistentei in
decizie pe cele patru loturi experimentale, comparativ cu lotul de control, in
cadrul caruia nu a fost inclusa tehnica amorsarii. Asa cum am aratat si in
sectiunea privind designul si metodologia cercetarii, subiectii din loturile
experimentale vor alege temele in urmatoarele conditii: alegere libera,
discutie dirijata, sugestie si constrangere.
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Conform rezultatelor obtinute apreciem ca in cadrul primei decizii
majoritatea subiectilor din conditia de amorsare, neluand in discutie
subiectii din situatia de constrangere, au optat pentru tema care era insotita
de un bonus mai mare (B) (81%, 89%, 77%), spre deosebire de cei din
grupul de control (fard amorsare), care au ales aceeasi temd doar in
proportie de 35% (vezi Figura 1).

In urma egalizirii bonusului, se constati ci in toate situatiile
experimentale majoritatea subiectilor persista in decizie (95%, 86%, 57%,
56%), mai eficiente fiind indeosebi situatiile discutie dirijatd si alegere
liberda, in care numarul celor care revin la decizia initiald este aproape
nesemnificativ (5%, 14%).

Prelucrarile statistice ale datelor obtinute confirma ipoteza de mai sus
(x2=9.30, p<.01).

‘ O Subiecti care au persistat in alegerea temei B B Subiecti care nu au persistat in alegerea temei B

95

Alegere libera Discutie dirijata Sugestie Constrangere

Figura 1. Persistenta in decizie pentru fiecare conditie experimentala (procente)

In ceea ce priveste ipoteza conform careia Consistenta imaginii de sine
coreleazd cu persistenta in decizie, subiectii cu o consistenta ridicatd la
nivelul imaginii de sine (discrepantd mica Intre imaginea de sine reald si
cea ideald — testul Berkeley) persistd in decizie in mai mare masura decat
cei cu o consistentd scazutd la nivelul imaginii de sine.

Cum am mentionat in primul capitol al prezentei lucrari, in elaborarea
persistentei 1n decizie un rol deosebit il detine constanta comportamentala.
In principal pentru a nu declansa o disonant cognitiva, oamenii tind si-si
apere imaginea de sine si statutul prin persistente in decizii, activititi
adesea defavorabile lor. De aici decurge in mod firesc supozitia cd o
persoana cu cat este mai echilibratd, cu o imagine de sine mai structurata,
cu atdt va tinde sd persiste 1n alegerile sale pentru a evita o disonantd
cognitiva (sau afectiva, motivationald etc.).
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In urma prelucrarilor statistice prin intermediul testului ,,chi-patrat”,
ipoteza a treia, conform careia Subiectii respingi de cei din grupul de
apartenenta persista in decizie Tn mai micd masura decét subiectii acceptati
de grup s-a confirmat pentru o valoare a lui chi de y2 =8.59, p<.05. Prin
urmare existd diferente semnificative In privinta persistentei intre subiectii
populari si cei respingi. Se constatd corelatia stransd dintre statutul,
prestigiul pe care subiectul il are de aparat in cadrul grupului si persistenta
in decizie.

Cea de-a doua ipotezd generald a studiului conform careia Persistenta
in decizie genereazd consecinte in plan atitudinal si ideatic, a fost
operationalizatd prin decelarea sa in doud ipoteze de lucru, dupa cum
urmeaza: 1. Subiectii care persistd in decizie devin mai favorabili temei
alese (in alegerea careia au persistat); 2. Subiectii care persistd in decizie
vor reactualiza mai multe cuvinte din aria semanticd a temei alese decat
subiectii care nu persista.

Rezultatele obtinute arata ca, plecand de la un nivel atitudinal similar
in prima faza, persistentii $i nonpersistentii ajung in faza a doua, in urma
alegerii temei cu bonus de catre majoritatea, la un nivel atitudinal crescut,
pentru ca in faza a treia, persistentii sd devind mult mai favorabili temei
decat nonpersistentii, care de altfel au renuntat la tema aleasa initial. S-au
comparat mediile atitudinilor persistentilor cu cele ale nonpersistentilor in
cele trei faze. In primele doud faze nu s-au obtinut diferente semnificative
statistic (mediile fiind foarte apropiate), insa in faza a treia diferentele au
fost semnificative pentru o valoare a lui t Student = 2,110, iar alfa = 0,046.

De asemenea, se poate constata ca subiectii care persista in decizie retin
mai multe cuvinte din aria semantica a temei (In alegerea careia au persistat)
decat cei care nu persista In decizie, diferentele statistice intre mediile de
cuvinte retinute fiind semnificative statistic pentru un t=3,090, alfa <0,01.

Confirmarea celor doud ipoteze mai sus amintite demonstreaza astfel
ca persistenta In decizie genereaza consecinte in plan atitudinal si mnezic.

Discutii

La inceputul lucrarii am mentionat ca aceastda cercetare 1si doreste sa
propuna si o modalitate ameliorativa a efectelor persistentei in decizie.

Am constatat ca individul nu poate renunta la o decizie luata din teama
de a nu pirea ezitant, nesigur, slab. In procesul socializarii suntem invatati
sa nu renuntam, sd fim consecventi propriilor puncte de vedere. Persistenta
ar putea fi astfel impusa de normele si valorile sociale in vigoare.

Pentru a putea evita persistenta in decizie sau pentru a ameliora
efectele ei defavorabile, trebuie sd ludm in considerare urmatoarele aspecte:
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* Cel mai important lucru este sd invatam sa spunem ,,nu” cand
lucrurile devin defavorabile asteptarilor noastre.

* Sd ne raportam la decizii succesive ca fiind independente, reanalizand
raportul costuri — beneficii de fiecare data.

+ Sa Invatam sd ne evaluam propria libertate la justa ei valoare. Am
constatat cum tehnicile care se bazeaza pe angajarea subiectului in decizii
sau acte, deci in conditii de libertate sunt chiar mai eficiente decat tehnicile
de manipulare traditionale care Incalcau libertatea individuala.

* Trebuie sd ne stabilim la inceputul oricarei activitati anumite limite
ale investitiilor pentru a nu cddea in capcana acestora.

» Alegerea scopului sa fie de fiecare data clara si riguroasa, pentru a nu
ajunge sa ne implicdm in actiuni colaterale celor dorite de noi initial.

Putem evita persistenta in decizie doar fiind stdpani pe propria
persoana, fiind permanent atenti i motivati in activitdtile noastre, pentru ca
putem fi manipulati chiar de propriile noastre nevoi de autonomie,
prestigiu, aprobare.

O modalitate ameliorativa recomandabila este constientizarea adecvata
si continud a nevoilor personale si normelor sociale, dezvoltarea curajului
de a intrerupe o hotarare defavorabila, fara teama de a ne pierde echilibrul
interior. Persistenta in decizie demonstreazd dependenta de normele si
valorile sociale, nevoia de afirmare si recunoastere, care adesea ne conduc
inconstient comportamentul.

Luand in discutie ecuatia deciziei, propusa de Simeray (apud Zlate,
1981), vom incerca sa explicam schema persistentei in decizie, pe care se
centreazd lucrarea de fatd. Astfel, prin interventia experimentatorului
asupra unuia dintre factorii influentabili (recompensa), s-a actionat asupra
motivatiei subiectilor si indirect asupra factorului uman (la nivel decizional
si atitudinal). S-a urmadrit influentarea factorului uman, respectiv deter-
minarea unei auto-manipulari, prin intermediul unei interventii exterioare
(recompensa), mijlocite de implicarea motivatiei.

O posibila explicatie a persistentei in decizie este oferitd de com-
ponentele factorului uman si anume cunostintele subiectilor (privind
caracterul placut/neplacut al temei si tipul recompensei) si capacitatea
acestora de adaptare (la situatia creatd de egalizarea bonusului, la finalul
amorsdrii). Putem propune o modalitate ameliorativa a consecintelor nega-
tive ale persistentei in decizie apeland la fenomenul interactiunii umane.
Daca subiectul nu ar fi dependent de grupul social care-i valorizeaza
conduitele, 11 oferd aprobare si recunoastere, nu ar fi persistat in decizia
initiald. Prin urmare, la acest nivel interpersonal trebuie intervenit pentru
ameliorarea persistentei. Studiul raméane deschis in aceasta directie unor
posibile cercetari ulterioare.
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Faptul ca fenomenul persistentei in decizie a fost indelung studiat si
amplu explicat, dar in viata cotidiand exemplele sunt numeroase §i ne
sugereaza ca persistenta In decizie este mai degrabd o dovada a sldbiciunii
si imaturitatii noastre decat a maturitatii si echilibrului interior.

Concluzii

Prezentul studiul s-a centrat pe factorii psihoindivuali si psihosociali
determinanti ai persistentei si pe consecintele acesteia in plan atitudinal si
ideatic, cu scopul de a clarifica si extinde modelele explicativ-interpretative ale
persistentei (efectul de inghet si angajamentul in act), dar si pentru a propune o
posibila modalitate de ameliorare a consecintelor sale nefavorabile.

In urma prelucrarii rezultatelor prin metode cantitative si calitative s-a
constatat cd persistenta in decizie depinde In mare masurda de sentimentul de
libertate pe care 1l are subiectul in momentul deciziei. O decizie pe care subiectul
o resimte ca desfagurandu-se in conditii de libertate determind angajamentul
acestuia in propria decizie, valorificarea acesteia si cresterea responsabilitatii
pentru alegerea facuta si pentru comportamentele ulterioare alegerii.

Pe de altd parte, persistenta in decizie se afla in strAnsd corelatie cu
nevoia de aprobare si de autonomie, specifice adolescentei.

Persistenta este influentatd in mare masura de statutul subiectilor in
cadrul grupului social. Ei vor persista in decizie indeosebi din nevoia de fi
apreciati, mai bine integrati Tn grup. Nevoia de acceptare din partea
grupului conditioneaza persistenta in decizie. In aceasta situatie, persistenta
este sinonima unui act de conformism, subiectii care ocupa deja o pozitie
privilegiata in cadrul grupului nu adera in aga mare masura la deciziile lor.

Desi anumite rezultate ne conduc la ideea ca persistenta se asociaza
maturitatii relationale si echilibrului psihologic, trebuie sa ludm in conside-
rare cd persistenta se asimileaza si incapacitatii de a pune capat unei decizii
defavorabile. Pentru a nu-si pierde prestigiul in fata propriei persoane sau a
celorlalti, individul prefera sa persiste in alegerea initiala, ceea ce denota
dependenta sociala §i o oarecare instabilitate la nivelul imaginii de sine.
Studiul experimental al persistentei pe un lot de adolescenti a demonstrat ca
aceasta se asociaza cu maturitatea si echilibrul cognitiv, cu nevoia puternica
de sprijin din partea celorlalti, cu nevoia de autonomie.

In ceea ce priveste consecintele persistentei in decizie, prezentul studiu
experimental a demonstrat ca acest fenomen poate duce la implicarea
involuntara a subiectului in acte care contravin opiniilor, convingerilor sale,
ulterior acesta putdnd trai un conflict interior. Subiectul va incerca sa
solutioneze conflictul prin schimbarea propriilor opinii, convingandu-se ca
opiniile la care a aderat coincid de fapt cu punctele sale de vedere.
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In concluzie, prezentul studiu a demonstrat ci persistenta in decizie
coreleaza cu gradul de libertate asociat deciziei, cu consistenta imaginii de sine
a decidentului si cu integrarea lui in grup. Pe de alta parte, persistenta in
decizie determind o crestere a receptivitatii subiectului pentru cuvintele din aria
semantica a temei alese si modificarea atitudinii in raport cu alegerea.

Printre limitele prezentei cercetdri mentionam in primul rand faptul ca
rezultatele obtinute nu pot fi generalizate, lotul investigat nefiind reprezen-
tativ pentru populatia de adolescenti. O alta limitd a cercetarii o reprezinta
faptul ca subiectii nu au fost alesi din categorii diferite: de varstd, pro-
fesionale, din medii sociale diferite etc. In acest caz, am fi putut de ase-
menea largi granitele studiului, rezultatele devenind mai semnificative.
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Studiul relatiei dintre stilurile temperamentale
si emotiile pozitive si negative ale elevilor

Mariana Ispas Cotiga, specialist resurse umane

Introducere

Temperamentul si emotiile sunt doud concepte fundamentale care
joaca un rol foarte important in viatd, fiind acele dimensiuni care dau
culoare si individualitate manifestirilor noastre comportamentale. inca din
primii ani de viata copiii se disting unii de altii prin evolutia intelectuala,
acumularea de informatii, insusirea de abilitati si capacitati, dar mai ales
atitudini cognitive, emotionale §i comportamentale. Odata cu cresterea In
varsta, relatiile interpersonale din familie, scoala si mai tarziu de la locul de
muncd, optiunile vocationale, carierele construite, interactiunile din
societate sunt saturate de manifestdri temperamentale si emotionale. Astfel,
devine o necesitate sa intelegem particularitatile fiecaruia dintre cele doua
concepte, diferentele dintre ele si rolul lor in dezvoltarea umana.

Dacd temperamentul reprezintd latura dinamico-energeticd a perso-
nalitatii, emotiile sunt un set complex de interactiuni dintre factorii obiec-
tivi si subiectivi, mediat de sistemele neuronale-hormonale, care pot (a) da
nastere la experiente afective, cum ar fi sentimentele de excitare, pla-
cere/nemultumire; (b) genera procese cognitive, cum ar fi efecte per-
ceptuale relevante, evaluari, etichetari; (c) activa ajustari fiziologice si (d)
conduce la un comportament care este adesea, dar nu intotdeauna, expresiv
si adaptiv (Kleinginna si Kleinginna, 1981, p. 355).

Spre deosebire de emotii, temperamentul a constituit un subiect de
interes pentru oamenii de stiintd inca din Grecia Anticd, cidnd Hippocrate a
fundamentat prima teorie privind tipurile psihologice bazate pe amestecul
de umori din organism. Extinzand aceasta teorie, Galenus a descris tipurile
coleric, sangvinic, flegmatic si melancolic. Acestor teorii li se adaugd cele
elaborate de psihologi, antropologi, filosofi ca Immanuel Kant, Wilhelm
Wundt, Carl Gustav Jung, Ivan Pavlov si William Sheldon.

Jung este cel care a elaborat una dintre cele mai general acceptate
teorii ale temperamentului. Autorul considerd ca diferentele individuale ale
personalitatii se datoreaza pe de o parte modalitdtii tipice in care o persoana
recepteazd stimuldrile interne si externe, si, pe de altd parte, directiei
caracteristice a miscarii energiei psihice (Jung, 1997).
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Astfel, Jung vorbeste despre atitudinile de introversie si extraversie si
functiile de gandire, simtire, senzatie si perceptie. In viziunea lui Jung tipul
psihologic este un exemplu sau un model care reda Intr-un mod caracteristic
particularitatile unei specii sau ale unei generatii.

In sens restrans, tipul este un model caracteristic al unei atitudini generale,
care se manifestd In numeroase forme individuale. Dintre multiplele atitudini
posibile, se diferentiaza patru, respectiv acelea care se orienteaza in principal
dupa functiile psihologice fundamentale (gdndire, simtire, senzatie §i intuitie)
(Jung, 1997). Senzatia si intuitia sunt functiile prin care individul isi culege
informatiile, iar gandirea si simtirea reprezintd modalitati de luare a deciziei.
La aceste patru functii Myers si Briggs mai adaugd inca doud, respectiv
Jjudecata si perceptia, care exprimd modul in care ne raportim la realitate
(Myers, McCaulley, Quenk si Hamme, 1998).

In masura in care o astfel de atitudine devine obisnuitd, manifestata
permanent in comportament, punand o amprentd si pe caracterul indivi-
dului, se poate vorbi despre un tip psihologic. Aceste tipuri se pot imparti In
doud clase raportat la calitatea functiilor fundamentale: tipuri rationale si
tipuri irationale. Din prima categorie fac parte tipul gandire si tipul simfire,
iar din cea de-a doua categorie, tipul senzatie si tipul intuitie. Sensul
energiei psihice permite o noud clasificare In doud clase: extravert si
introvert (Jung, 1997).

Aceste patru functii sunt strategii necesare pentru a receptiona si
procesa informatia Senzatia stabileste ceea ce este prezent in realitate,
gdndirea ne da posibilitatea sd3 vedem care ar fi semnificatia faptului,
simtirea ne da valoarea lui, iar intuitia ne arata modul in care evenimentul
va evolua intr-o anume situatie viitoare (Hall, Lindzey si Campbell, 1997,
p.115). Cele patru functii sunt prezente atat la tipul exravert, cat si la tipul
introvert, dar au manifestari de intensitati diferite. Exigentele sociale fac ca
omul sd-si diferentieze In primul rdnd acea functie pentru care este cel mai
bine dotat sau cea care 1i asigura succesul social. Functia cea mai clar
diferentiata este considerata cea superioard valoric si ea este cea care se
manifestd constient, fiind expresia personalitatii, a vointei, intentiei i
prestatiei celei mai pregnante a acesteia. Functiile inferioare valoric sunt
acelea care in procesul de diferentiere raman in urma, si, de reguld, se
manifestd inconstient, avand un caracter intdmplator si spontan. Acestea
sunt numite ,,inferioare” numai in sens psihologic, nu psihopatologic, caci
functiile ramase in urma nu sunt In nici un caz patologice, ci doar intarziate
in raport cu functiile favorizate.

Tipul temperamental extravert are energia psihicad orientatd spre
exterior, manifesta multe interese, stabileste cu usurinta relatii cu ceilalti, In
ciuda faptului ca uneori este mai superficial reuseste s munceasca contrar
intreruperilor (Horton si Oakland, 1997).
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Tipul introvert este orientat catre lumea sa interioara, este mai reflexiv,
are interese putine, dar cdrora le dedica foarte mult timp si energie,
stabileste cu greutate relatii, dar este foarte loial, 151 urmareste obiectivele
cu abnegatie in ciuda dificultatilor (Horton si Oakland, 1997).

Gandirea (thinking) este, in viziunea lui Jung, o functie psihologica ce
coreleaza conceptual, potrivit unor legi proprii, continuturi date de repre-
zentari. Este o activitate aperceptiva ce poate lua doud forme: activa si
pasivd. Gdndirea activa este o actiune voluntard, de supunere a continu-
turilor reprezentarilor unui act de judecata intentionat. Gdndirea pasiva este
o0 actiune prin care se ordoneaza corelatii conceptuale si se formeaza jude-
cati ce pot contrazice intentia voluntara (Jung, 1997). Tipul temperamental
a carui functie predominantd este gandirea este numit Rational — indivizii
care prefera acest tip iau hotérarile pe baza logicii argumentelor, tin cont de
reguli si reglementari, le place competitia (Horton si Oakland, 1997).

Simtirea (feeling), una din cele patru functii fundamentale, este un proces
subiectiv de atribuire a unei valori continutului, In termeni de acceptare sau
respingere. Ca si gandirea, simtirea poate fi activa sau pasiva. Actul pasiv al
simtirii este caracterizat prin faptul ca un continut psihologic excitd sau atrage
sentimentul, fortdnd participarea afectivd a subiectului. Actul activ al simfirii
distribuie valori cu pornire de la subiect, el evaluand continuturile dupa intentia
afectiva, si nu intelectuald (Jung, 1997). Tipul temperamental care foloseste
predominat simtirea este numit Emotional. Acesta ia deciziile pe baza propriilor
valori, este preocupat de colaborarea armonioasa, valorizeaza relatiile si empa-
tizeaza mai usor cu ceilalti (Horton si Oakland, 1997).

Senzatia (Sensing) este acea functie fundamentald care transmite
perceptiei un stimul psihic. Nu se raporteazd numai la stimuli interni, ci si
la cei externi, si se datoreazi organelor de simt. In calitate de fenomen
elementar, senzatia este un dat pur, nesupus legilor ratiunii, spre deosebire
de gandire si simtire. De aceea este considerata, alaturi de intuitie, o functie
fundamentald irationala (Jung, 1997). Tipul temperamental care are
senzatia ca functie dominanta este Practicul, care isi ia informatiile in mod
direct, pe baza simturilor, este realist, pragmatic, valorizeaza simplitatea si
invatarea prin experienta proprie si directd (Horton si Oakland, 1997).

Intuitia (Intuition) este acea functie fundamentala irationala ce mijloceste
perceptii pe cale inconstientd. Este un fel de intelegere instinctiva a oricaror
continuturi din lumea interioard sau exterioara. Particularitatea intuitiei sta in
faptul ca@ aceasta nu este nici senzatie senzoriala, nici emotie si nici deductie
intelectuald, desi poate sa apara si sub aceste forme (Jung, 1997). Tipul
temperamental bazat pe intuitie este denumit Reflexiv sau Imaginativ (Horton
si Oakland, 1997) si se caracterizeaza prin preferinta pentru studiul ideilor,
conceptelor, lucreaza cu usurinta cu notiuni abstracte, are o intelegere globala,
intuitiva asupra problemelor.
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Odata cu teoriile privind factorii personalitatii, studiul temperamen-
tului ca dimensiune a personalitdtii cunoaste o alta etapa, cand atitudinile
temperamentale sunt relationate cu factorii personalitatii, rezultand un nou
model teoretic. Astfel, cele doud dimensiuni, extraversie si nevrotism
(stabilitate-instabilitate emotionald), specifice modelului Big Five, sunt
analizate in functie de cele patru tipuri ale taxonomiei antice. Putem vorbi
despre stabilitate emotionald extravertd in cazul tipului sangvin, instabilitate
emotionald introvertd pentru melancolic, instabilitatea emotionald
extravertd pentru coleric si stabilitate emotionald introvertd la flegmatic
(Eysenck si Eysenck, 1975).

Modelul teoretic complex care presupune Imbinarea dispozitiilor
temperamentale cu dimensiunile de afectivitate pozitiva si negativa a fost
abordat prima datd de Russell (1980 apud Gray si Watson, 2001) si mai
apoi de Watson si Tellegen (1985). Asa cum aratau Watson et al. (1999)
toate aceste dimensiuni pot fi incluse Intr-un model circumplex care sa
contind dimensiunile bipolare (placere, afectivitate pozitivd, afectivitate
negativa, neplacere).

Spre deosebire de temperament, emotiile sunt determinate de o anu-
mitd cauza sau motiv, implica reactii fiziologice §i actiuni, sunt relativ
intense §i dureaza o anumitd perioadd de timp (Frijda, 1986; Lazarus,
1991). Datorita faptului ca sunt legate de o cauza sau un context, prezinta
un mecanism fiziologic determinat, presupun evaluarea cognitiva a trairii,
au o manifestare exterioara specifica si determind anumite comportamente,
emotiile sunt considerate ca ,,discrete”. Emotiile discrete implicd anumite
actiuni, orientari sau evitdri (de exemplu, furia ne face sa ne apropiem de
obiectul acesteia, iar frica ne face sa ne indepartdm de sursa ei).

Spre deosebire de acestea, starile emotionale (moods), cum ar fi cele
subscrise dispozitiilor temperamentale, sunt mult mai difuze, exprima o
forma de afectivitate generala pozitiva sau negativa.

Fiecare dintre aceste emotii discrete fundamentale are un set propriu de
antecedente si consecinte, spre deosebire de ,,starile afective” (moods), care
se referd la afecte difuze si ,.trasaturile dispozitionale” (traits), care denu-
mesc o tendintd de a fi si a reactiona emotional in anumite situatii, spre
deosebire de emotiile discrete, care sunt trdite si manifestate pe o perioada
bine determinata de timp (Watson si Clark, 1984; Barsade si Gibson, 2007).
Starile si trasaturile dispozitionale afective formeaza o experientd emo-
tionald mai largd, de la reactii difuze pana la reactii cu caracter mai general
in viata individului, pe cand emotiile discrete fundamentale sunt deter-
minate Tn ceea ce priveste modul de aparitie, cauza, intensitatea trairii,
manifestare si consecinte 1n orientare si adaptare (Barsade si Gibson, 2007).

Toate aceste experiente emotionale, de la multiplele emotii discrete
pand mai ales la cele de baza, fundamentale, de la stiri si trasaturi
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dispozitionale afective pana la sentimente, sunt analizate pe mai multe
dimensiuni. Astfel, consideram starile emotionale pe axa tonului hedonic
(placute-neplacute) (Barsade si Gibson, 2007), emotiile discrete si trasa-
turile dispozitionale pot fi analizate pe combinatia dintre doua axe, res-
pectiv tonul hedonic (placut-neplacut) si nivelul energetic (energie ridicata
sau scazutd), obtinandu-se ceea ce numim afectivitate pozitiva sau negativa
(Watson, Clark si Tellegen, 1988). Trasaturile dispozitionale sunt subscrise
la randul lor tipurilor temperamentale pe axa stabilitate-instabilitate,
extravert-introvert (Gray si Watson, 2001).

Watson, Tellegen si colegii lor au pus bazele unui model care cuprinde
doud categorii de factori nespecifici — ,,afectele”, emotiile pozitive sau
negative (Watson si Tellegen, 1985; Watson, Wiesse, Vaidya si Tellegen,
1999). Autorii inteleg prin afect negativ masura in care individul
experimenteaza trairi nespecifice aversive ca frica, furia, tristetea, vinovétia
si prin afect pozitiv masura in care o persoand experimenteaza stari
nespecifice placute cum ar fi bucuria, entuziasmul increderea si vigilenta.
Acest punct de vedere a fost bine sustinut teoretic §i prin cercetari empirice.

Un mare avantaj al acestui model este cd a stimulat foarte mult
cercetdrile empirice, care au confirmat principiile teoretice expuse si si-au
gasit aplicabilitatea in cadrul diferitelor arii ale psihologiei. Cunoasterea
emotiilor fundamentale, a modului in care ele existd, se manifestd, se
structureazd 1n diferite dimensiuni, alcdtuind modele circumplexe ale
experientei afective, si studiul relatiei dintre aceasta si alte procese, cum ar
fi temperamentul, permite o abordare teoretica si practica integratoare.

Analiza literaturii de specialitate pune in evidenta existenta unui model
teoretic tridimensional care sd explice relatia dintre emotii, cu dimensiunile
generale emotionale-afectivitate pozitivd si negativa si trasdturile tempe-
ramentale. Studiile Tn aceasta directie s-au focalizat mai ales asupra
copilului, pentru a pune in evidentd cum relatia dintre temperament si
afectivitate influenteazd nu numai dezvoltarea ulterioara a personalitatii, ci
mai ales determind modul de invétare si adaptare a individului la mediu.

Ahadi, Rothbart si Ye (1993 apud Anthony, Lonigan, Hooe si Phillips,
2002) arata, in urma unui studiu realizat pe copii din Statele Unite ale
Americii si China, ca din 15 factori analizati se impun trei factori secundari:
afectivitatea negativa sau nevrotism, afectivitate pozitiva sau extraversie si
control sau constrangere. Studiul lui Ahadi si colegii este completat de
Angleitner si Ostendorf (1994) si Digman (1994 apud Anthony, Lonigan,
Hooe si Phillips, 2002), care sustin ca dezvoltarea ulterioara a adultului se
bazeaza pe relatia dintre afectivitate si temperament din copildrie, respectiv
modelul tridimensional al temperamentului.

Dyer si Lonigan (1997 apud Anthony, Lonigan, Hooe si Phillips, 2002)
au derulat o cercetare in care au investigat modul in care interactioneaza
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componentele temperamentului si dimensiunile personalitatii conform
modelului Big Five la copii, folosind o versiune scurtd a Positive and
Negative Affectivity Scales (PANAS, Watson, Clark si Tellegen, 1988),
completatd de parintii lor. Acest studiu confirma relatia dintre cei trei
factori stabili corespunzdtori afectivitdtii pozitive/nevrotism, afectivitate
pozitivd/extraversie si constrangere/control. De asemenea, se reitereaza
intrepatrunderea dintre dimensiunile temperamentului si factorii secundari
ai afectivitatii, respectiv emotiile pozitive si emotiile negative.

Un alt studiu care analizeaza relatia dintre dimensiunile afectivitatii si
laturile temperamentale este realizat de Lonigan, Dyer si Phillips (2001
apud Anthony, Lonigan, Hooe si Phillips, 2002). Realizat pe copii si
folosind instrumentul PANAS, si acest studiu confirma concluziile lui
Ahadi et al. (1993 Anthony, Lonigan, Hooe si Phillips, 2002). Aceste studii
indica faptul ca temperamentul prescolarilor si scolarilor poate fi descris
prin factori secundari de personalitate ai adultului.

In 2002 Anthony, Lonigan, Hooe si Phillips (2002) realizeazi o cer-
cetare prin care demonstreazd cd dimensiunile afectivitatii pozitive si
negative au un rol deosebit in modelul ierarhic al temperamentului copilului
si tandrului. Astfel, dimensiunile temperamentului corespund factorilor de
personalitate: nevrotism/afectivitate negativa, extraversie/afectivitate pozi-
tiva, si mai mult decat atat, aceste relatii pot prevede dezvoltarea unor
probleme patologice, de tipul comportamentului ostil, nervos sau al
anxietatii si depresiei.

Obiective

Pornind de la aceste observatii asupra literaturii de specialitate privind
evolutia studierii emotiilor si temperamentului, precum si a consecintelor
lor in procesul de dezvoltare emotionald si scolard a elevilor, conturdm un
obiectiv, de naturd teoreticd, al studiului nostru respectiv investigarea
relatiei dintre stilurile temperamentale si dimensiunile afectivitatii, conform
modelului explicativ tridimensional al temperamentului.

Din perspectiva aplicativa, cercetarea noastrd si-a propus obtinerea
unor date din mediul scolar care sa permita formularea unor recomandari si
directii cu implicatie practicd pentru dezvoltarea unor noi strategii in
procesul de invatare.

Prin acest studiu dorim sa raspundem la urmatoarele intrebari de
cercetare: Care sunt stilurile temperamentale preferate de elevi? Exista
diferente in manifestarea afectivitatii pozitive si negative in cazul fiecarui
stil temperamental in parte? Exista diferente de gen in preferinta pentru un
anumit tip temperamental?
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Metoda

Participanti

La acest studiu au participat 70 de elevi cu varsta cuprinsa intre 16 si
18 ani, 35 de fete si 35 de baieti, din mediul urban, carora 1i s-au ad-
ministrat instrumentele psihodiagnostice dupa obtinerea acordului parintilor
in acest sens. Niciunul dintre elevii selectati nu are intarzieri de dezvoltare
intelectuald, nu este diagnosticat cu probleme emotionale sau compor-
tamentale, nu urmeaza vreun tratament psihiatric.

Instrumente

In cadrul studiului datele au fost culese prin intermediul a doui
instrumente: chestionarul LSI (Learning Styles Inventory, Oakland,
Glutting si Horton, 1996), un instrument de 69 de itemi, care se adreseaza
copiilor intre 8 — 18 ani si care evalueaza preferintele temperamentale si
stilurile de invatare si chestionarul PANAS-X (Positive and Negative Affect
Schedule-Expanded version, Watson si Clark, 1994), care reprezintd un
inventar al emotiilor fundamentale, pozitive si negative.

Procedura

Toti participantii au fost selectati facut tindndu-se cont de nevoia
asigurdrii reprezentativitatii esantionului. Parintii i tutorii legali ai copiilor
au fost informati asupra intentiei de cercetare, instructajul legat de aplicarea
testului, finalitatea actiunii §i asigurarea confidentialitatii rdspunsurilor de
la investigator. Aplicarea tuturor instrumentelor s-a facut sub forma creion-
hartie in timpul unei pauze din programul obisnuit de scoala. Rezultatele la
teste au fost scorate, iar datele au fost analizate statistic cu ajutorul versiunii
19.0. a Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).

La final rezultatele si concluziile au fost discutate cu elevii si parintii sau
tutorii legali ai acestora, dar si cu profesorii §i consilierii scolari interesati.

Rezultate

Realizarea testului ¢ pentru esantioane independente a aratat cd nu exista
diferente semnificative intre fete si bdieti in ceea ce priveste afectivitatea
pozitiva (AP) si afectivitatea negativa (AN) (¢2(68)=1.56, p>0.5).

Analiza descriptiva a datelor pe baza frecventelor aratd ca cele mai
intalnite stiluri preferate in randul elevilor investigati sunt: extravert (65%),
practic (61%), rational (59%) si organizat (67%). La celdlalt pol se gisesc
stilurile introvert (35%), imaginativ (39%), emotional (41%) si flexibil (33%).
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In cazul stilurilor Extraversie-Introversie, testul 7 arati ci nu existd
diferente intre copiii care manifestd predominant afectivitate pozitivda sau
afectivitate negativa, F (1, 68)=.673, p=421. Nu apar diferente de gen in
preferintele pentru stilurile extrovert si introvert intre elevii care manifesta
afectivitate pozitivd sau negativa (¥2=0.826, p>.05). Cei mai multi copii
prefera stilul Extravert (66%), decat cel Introvert (34%) (x2=23.94, p>.01),
iar diferentele de gen nu sunt semnificative statistic (32=0.670, p>.05).

In cazul stilurilor Practic-Imaginativ, testul ¢ arati ca exista diferente
intre copii care manifesta predominant afectivitate pozitiva sau afectivitate
negativa, F (1, 68)=.5.60, p=.012. Copiii care manifestd mai ales
afectivitate pozitiva prefera stilul Imaginativ (32=6.390, p>.001). Nu apar
diferente in preferintele pentru stilurile Practic sau Imaginativ intre elevii
care manifesta afectivitate negativa (%2=0.726, p>.510).

In cazul stilurilor Rational-Emotional, copiii care manifesta mai ales
afectivitate negativa preferd stilul Emotional (%2=10.390, p>.001). Nu apar
diferente in preferintele pentru stilurile Rational si Emotional intre elevii
care manifestd afectivitate pozitiva (}2=0.378, p>.550). Mai multe fete
decat baieti preferd stilurile Emotional (32=7.910, p>.001), in timp ce, In
ceea ce priveste preferinta pentru stilul Rational, nu existd diferente
semnificative statistic determinate de gen (¥2=0.092, p>.05).

In cazul stilurilor Organizat-Flexibil, copiii care manifesti mai ales
afectivitate pozitivd prefera stilul Flexibil (x2=8.690, p<.001). Nu apar
diferente semnificative statistic in preferintele pentru stilurile Organizat si
Flexibil intre elevii care manifesta afectivitate negativa (¥2=0.610, p=.590).
Mai multe fete decat baieti prefera stilul Organizat (y2=7.240, p=.012).

Discutii si concluzii

Pornind de la modelele teoretice explicativ-interpretative studiate si
prezentate in introducerea acestei lucrari, am testat o serie de ipoteze pri-
vind relatia dintre afectivitatea pozitivd si negativa si stilurile tempe-
ramentale preferate de elevi. Mai specific, am urmarit identificarea si
masurarea emotiilor fundamentale pozitive si negative in mediul propus,
am determinat diferentele individuale in functie de variabila independenta
gen pentru fiecare dintre cele doud dimensiuni generale ale afectivitatii,
pozitiva si negativa, si pentru opt tipuri de stiluri temperamentale.

Rezultatele noastre arata ca nu exista diferente semnificative intre fete
si baieti in ceea ce priveste afectivitatea pozitiva si afectivitatea negativa.
Atat baietii cat si fetele manifesta in egald masura emotii pozitive si emotii
negative, acest rezultat confirma rezultatele obtinute de Watson si Clark
(1984) in ceea ce priveste diferentele de gen si manifestarea afectivitatii.
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Datele noastre aratd cd cele mai intalnite stiluri preferate in randul
elevilor investigati sunt Extravert, Practic, Rational si Organizat, idee
sustinutd si de alte studii realizate la nivel national (Dincd, Oakland,
Dempsey si Iliescu, 2008). De asemenea, nu apar diferente de gen pentru
stilurile extrovert si introvert.

Putem afirmd cd in ceea ce priveste preferinta pentru stilul Extravert
sau Introvert nu existd diferente Intre copiii care manifestd predominant
afectivitate pozitiva sau afectivitate negativa. Acest fapt este sustinut si de
literatura de specialitate, care considerand modelul tridimensional al tempe-
ramentului, afirmad existenta emotiilor pozitive si negative manifestate in
mod similar atit de copiii orientati catre lumea exterioara si stimuldrile din
afard (extraverti), cat si de copiii introverti (Lonigan, Dyer si Phillips, 2001
apud Anthony, Lonigan, Hooe si Phillips, 2002).

Legat de preferinta pentru stilul Practic sau Imaginativ, analiza datelor
curente aratd ca, in cazul copiilor care manifestd mai ales afectivitate
pozitiva, acestia preferd mai ales stilul Imaginativ. Copiii care prefera stilul
Imaginativ sunt mai putin ancorati in realitatea inconjurdtoare i mai mult
atrasi de lumea ideilor i a conceptelor. Acestia invatd pe baza intuitiei, a
ipotezelor, au momente de iluminare Tn gasirea solutiei, procese in care
afectivitatea pozitiva are darul de a le spori curiozitatea, deschiderea spre
nou, entuziasmul, nevoia de a fi acceptat, empatia. Nu exista diferente de
gen in preferinta pentru stilurile Practic/Imaginativ.

Rezultatele noastre confirma faptul ca acei copii care manifestd mai
ales afectivitate negativa prefera stilul Emotional. Copiii care prefera stilul
Emotional se raporteaza la lumea exterioara si interioara pe baza afectelor,
a emotiilor, a dispozitiilor energetice, a propriilor valori, si mai putin pe
baza unor criterii foarte bine definite, adevaruri general valabile, legi si
principii. Consideram cd structurarea Invatdmantului romanesc, care
presupune mai multd competitie $i mai putind colaborare, realizarea unor
teme in special individual, nu 1n echipa, clase In care contactul cu ceilalti in
timpul orelor este restrictionat, nevalorizarea contributiilor personale si
promovarea repetarii i memordrii unor continuturi, reactii de tipul criticarii
in public a elevului, determina aparitia emotiilor negative in randul copiilor.

Mai mult decat atat, existd diferente de gen in preferinta pentru acest stil
temperamental, mai multe fete decdt bdieti abordeaza stilul Emotional, iar
acest fapt este confirmat si de alte cercetari (Hammer si Mitchell, 1996; Oak-
land, Faulkner si Bassett, 2005; Dinca, Oakland, Dempsey si Iliescu, 2008).

Din analiza datelor noastre rezulta cd acei copii care manifesta mai ales
afectivitate pozitiva prefera stilul Flexibil. Stilul Flexibil se caracterizeaza
printr-o raportare la lume pe baza tolerantei, acceptarii, deschiderii catre
nou, dezvoltarii nu neaparat conform normelor si valorilor, ci mai mult prin
experienta proprie, necenzurata, si astfel se explicd incarcatura emotionala
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pozitiva la copiii care se inscriu in acest tip temperamental. Copiii care
prefera stilul Flexibil participa la lectii si activitati care le par distractive, le
place sa fie confruntati cu sarcini nestructurate, care le oferd libertatea de a
gandi, profitd de oportunitatea de a investiga teme care li se par lor
interesante, chiar daca acestea nu au fost initial incluse in tematica de curs,
manifestd dorinta de a atinge, de a manipula, de a crea, de a asambla sau
dezasambla sau de a interactiona in orice alt fel Tn mod direct cu materialul
de curs, toate aceste activitati fiind insotite de trdirea si manifestarea unor
emotii pozitive.

Diferentele individuale determinate de variabila gen aratd ca mai multe
fete decat baieti prefera stilul Organizat. Preferinta pentru stilul Organizat
presupune ca acesti copii manifesta dorinta de a se confrunta cu cerinte bine
reglementate, reguli clare si care sa fie aplicate in mod constant, in urma
respectdarii carora vor fi recompensati pentru realizdrile lor si pentru
atingerea obiectivelor. Acesti elevi tind sa-si administreze bine timpul, fac
planuri minutioase pentru programul lor viitor, au tendinta de a se ingrijora
pentru lucruri pe care nu le pot controla perfect si devin deseori anxiosi
inainte de examene. Rezultatele noastre sunt conforme cu multe alte studii
nationale si internationale care demonstreaza o prevalentd pentru stilul
Organizat in randul copiilor (Oakland, Faulkner si Bassett, 2005; Dinca,
Oakland, Dempsey si Iliescu, 2008).

Ca orice demers de cercetare studiul nostru are anumite /limite.
Consideram ca rezultatele noastre, in ciuda faptului ca sunt reprezentative
statistic, sunt afectate de lotul prea mic de participanti. De asemenea,
consideram ca ar fi necesara realizarea unei cercetari viitoare cu participanti
din mai multe zone geografice, provenind atat din mediul rural cat si urban,
verificarea ipotezelor facandu-se pe grupe de varsta care sd permitd o
analiza diferentiata.

Consideratii finale

Studiul de fatd furnizeazd date empirice privind relatia dintre afecti-
vitate si temperament 1n aria de investigatie psihologicad din Romania, in
vederea depasirii uneia dintre principalele limite ale studiilor si publicatiilor
din domeniu: aceea cd literatura de specialitate este dominata de cercetari
facute in tari ca Statele Unite ale Americii sau Marea Britanie, intervenind
astfel aspectul cultural intervine care influenteaza natura relatiei investigate.

Cercetarea noastra, realizatd in mediul scolar, furnizeaza informatii
concrete care permit formularea unor recomandari si directii cu implicatie
practica si aplicativa pentru specialistii din domeniul psihologiei copilului,
pentru profesorii si consilierii scolari.
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Consideram ca abordarea relatiei dintre emotii §i temperament
furnizeaza informatii care pot fi folosite de psihologii practicieni in scopul
structurarii unor modalitati de interventie Tn vederea atenuarii sau eliminarii
efectelor negative ale unor probleme comportamentale, dezechilibre
emotionale sau chiar patologice care pot aparea.

Anticipam ca studiul relatiei dintre emotii si temperament poate
contribui semnificativ la elaborarea si aplicarea unor strategii centrate pe
crearea unui mediu emotional pozitiv si constructiv in cadrul scolii, unde sa
fie stimulata trdirea §i manifestarea autentici a emotiilor precum si
invatarea realizata tindnd cont de temperamentul elevilor, avand ca scop
final dezvoltarea emotionala si intelectuala a acestora.
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CAPITOLUL III
ARHITECTURI DE INVATARE
COMUNICARE SI GANDIRE PERFORMANTA






Arhitecturi de Iinvatare si jocuri folosite In
predare. Relatia cu eficienta invatarii

Camelia Crisan,
Facultatea de Comunicare si Relatii Publice,
SNSPA, Bucuresti

Termenul de arhitecturi de invatare, preluat de la Ruth Clark (2008), a
fost unul inovativ si a generat dezbateri aprinse printre participantii la
seminariile din cadrul proiectului: ,,Stilul de invitare si temperamentul
scolarilor — instrumente pentru o educatie creativa”. Cu atat mai mult cu cat
profesorii participanti la curs predau Limba si literatura romdna la nivel de
gimnaziu si de liceu.

In urma sustinerii acestor seminarii, dar si dupa sesiunile de mentorat,
este util sd trecem in revistd principalele idei pe care le-am supus atentiei si,
mai ales, sa clarificim inca o data diverse intrebari adresate de participanti.

Arhitecturile de invdtare au o structura complexa pentru ca includ, la
nivel de definitie, nu doar o viziune despre Invatare, care se reflectd in
modul in care profesorul pregiteste si preda lectia, dar si la adaptarea
predarii la continut, la caracteristicile individuale ale elevilor si la gradul lor
de maturitate in ceea ce priveste capacitatea de Invatare. Designul
arhitecturilor include si metode, activitati si jocuri ce pot fi folosite In
predare. Este, cu alte cuvinte, o didactica ce are la baza o filozofie, teorii
ale invatarii si un Weltanschauung specific profesorului, dar care nu este
apoi imposibil de reprodus si pus in practica de catre alte cadre didactice.

In esentd, fiecare arhitecturd de invitare are la bazi o idee centrali ce
se constituie in pilonul unei anumite teorii a invatdrii. Arhitecturile
receptiva si directiva reflectd teoriile behavioriste ale invétarii — de la
conditionarea simpld (stimul-rdspuns) la conditionarea operantd si asocia-
tionism. Rolul profesorului este major — predarea, comunicarea unidi-
rectionald sunt mai frecvente — ceea ce intereseaza este ca la finalul lectiei
elevul sd plece acasd cu un anumit bagaj de cunostinte, structurate si
complexe. Chiar si in cadrul arhitecturii directive, desi elevul are de raspuns
la anumite intrebdri — menite sd formeze asociatii, concatendri de infor-
matii, el este totusi un subiect pasiv al procesului de invatare. Un rol
important in arhitectura directiva 1l are feedback-ul dar acesta este in primul
rand corectiv §i nu constructiv (Clark, 2008).
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Arhitectura descoperirii asistate este aceea in care predarea ia forma
rezolvarii de probleme. Elevii pot avea, sau nu, cunostinte anterioare despre
un anumit subiect, important este ca la mijloc sia avem de a face cu o
stratagema §i cu un raspuns ce implica efort individual de cautare. Cu
supramasura 1n cadrul acestei arhitecturi de invétare este important ca
greseala sa fie tratatd ca o oportunitate de invatare, cu atat mai mult cu cat
rolul profesorului este de a oferi nu feedback corectiv ci constructiv, sa
ghideze elevul prin intrebarile potrivite spre gasirea solutiei optime.
Arhitectura exploratorie este care ofera libertate extinsa elevului si
limiteaza drastic rolul profesorului la acela de a oferi punctul de pornire al
procesului si indrumare in ceea ce priveste sursele de informare pe care sa
le consulte elevul 1n procesul sau explorativ (Clark, 2008).

Sunt toate aceste arhitecturi de invatare utile?
Fara doar si poate ca da. Ele pot fi folosite pe aceeasi clasa de elevi la
anumite momente.

Se pot folosi numai anumite arhitecturi pe tot parcursul anului scolar?

Cu certitudine ca nu. Din contrd, este nu doar recomandabil ci chiar
obligatoriu ca arhitecturile de Invatare sa fie alternate §i sd nu se insiste
doar pe cele receptive sau directive.

Au fost profesori care, In urma exersarii unor jocuri de carti sau a proce-
sarii itemilor, au concluzionat ca astfel de activitati, parte a unei arhitecturi de
descoperire asistatd, necesitd mult efort si mult timp de pregdtire. Este
adevarat, tocmai de aceea, din comoditate sunt preferate metode sau activitati
care implica mai putind pregatire (prelegerea) si pentru care raportul timp-
eficienta este foarte scazut. Elevii nu se simt nici implicati si nici stimulati si
mai ales, nu depun efort, nu lucreaza direct cu materialul de studiu, ceea ce nu
conduce la un increment de cunoastere ci, cel mult, la 0 memorare mecanica.

Cdnd putem spune ca un elev a invatat ceva?

Cel mai des invatarea implicd un increment in cunoastere, un salt
calitativ care vine ca urmare a unor acumuldri cantitative. Cei mai multi
profesori confunda acumularea cantitativd, adicd informatiile pe care le
primeste un elev, cu efortul lor de predare, lucru care este cum nu se poate
mai fals. Acumularea cantitativd se produce prin efortul individual al
elevului, prin interactiunea directd a acestuia cu materialul de studiat, prin
prelucrarea acestuia si filtrarea cunostintelor prin propriul sistem de
gandire. Profesorul trebuie sd creeze calea spre Insusirea materialului,
oportunitatea ca materialul sa fie prelucrat si situatii care sd-i permita
elevului, intr-un mediu sigur, care nu stigmatizeaza greseala, sa prezinte
rezultatul propriilor eforturi. Cand rezultatul propriilor eforturi atinge
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standardul fixat de profesori, elevul are sentimentul propriei contributii la
procesul de invatare si simte mandrie pentru propria realizare.

Chiar e posibil ca elevii sa faca salturi in cunoastere fara ca
profesorul sd predea?

Absolut. Experimentele privind invétarea cu ajutorul calculatorului si
accesul la surse relevante si deschise de invatare, asa cum au fost expuse in
experimentele realizate de catre Sugata Mitra (2007, 2010) ne arata fara
drept de apel ca elevii pot invita singuri ceea ce ii intereseaza si 1i pot
invata si pe alti elevi dacd lucreazad in echipa si daca au la dispozitie un
calculator conectat la internet. Parafrazandu-l pe W.C. Clarke (citat de
Mitra, 2010) daca un calculator poate sa inlocuiasca cu succes un profesor,
atunci acel profesor poate sa ramana foarte bine fara slujba.

E posibil atunci ca in viitor sa avem scoli fara profesori?

Teoriile privind auto-reglementarea in Invatare castiga din ce in ce mai
mult teren. Traim intr-o epoca in care avem acces la informatie mult mai
mult, mult mai repede si mult mai usor decat generatiile precedente. La
varsta intrarii in scoala, elevii din clase primare stiu sa foloseasca telefoane
android sau tablete mai bine decat profesorii. Pot cauta informatii chiar si In
limbi strdine. Competentele lor digitale se dezvolta exponential. Totusi, la
nivelul dezvoltarii emotionale si a gandirii un elev de scoala primara
ramane un elev de scoala primara. Subiectul care are nevoie de educatie e
acelasi — cu temeri, cu nevoie de ghidare si de recunoastere. Tehnologia ne
oferda mijloace — oportunitati si provocari — dar nu ne oferd obiective de
dezvoltare, ghidare si evaluare a rezultatelor. Toate acestea nu se pot face
fard profesori sau fara colegi. Profesorul — ca indrumator al procesului
educational va mai exista. Nu putem fi siguri insa dacd va mai exista In
postura de prezenta fizicd sau ca o prezentd virtuald intr-o clasa virtuala.

Ce trebuie sa faca un profesor pentru a-si mentine relevanta in
procesul educational?

Cel mai important efort pe care il poate face un profesor este in directia
adecvarii §i mentinerii relevantei — nu doar in ceea ce priveste adaptarea
predarii la temperament ci si la continut — folosirea acelor metode care
favorizeaza acumularea si saltul calitativ in cunoastere de o maniera
sustenabild, care are sens pentru elev si pentru dezvoltarea lui.

Pe parcursul seminariilor avute cu profesorii de limba roméana am auzit
numeroase obstacole in calea realizarii de performantd (masuratd prin
scorurile obtinute de elevi la evaludrile nationale) pe primul loc fiind
cerintele programelor de studiu si gradul lor de incarcare. Raspund si acum
ceea ce am raspuns atunci: arhitecturile de invatare, metodele si jocurile ce
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se pot folosi la clasd nu interfereaza cu programa. Ele se referd la CUM poti
preda mai eficient, mai interactiv, mai distractiv ceea ce ai de predat.
Dimensiune care nu face ca discutiile despre CE trebuie sd existe in
programa de studii sd fie superflue sau nenecesare. Pornesc insa de la
premisa cd nu existd subiecte grele pentru elev, doar oportunitati de predare
alese nefericit.

Exista exemple pe care le considerati relevante?

Nenumadrate, iar profesorii care au participat la seminariile de
Arhitecturi de invatare s-au dovedit extrem de creativi. De exemplu un grup
de la Bucuresti a folosit jocul de carti pentru a reface designul lectiei
privind recapitularea genului epic. La Brasov un grup de profesori a
inventat un joc puzzle pentru a preda pronumele. Sunt foarte multe
asemenea exemple. La terminarea seminariilor si prezentarea rezultatelor,
unii profesori au decis ca de acum Tnainte sa foloseasca noile metode pentru
predarea temelor folosite ca exemple. Creativitate si ingeniozitate exista, si
la fel cum elevii simt nevoia unor oportunitdti care sd-i motiveze si a
feedback-ului constructiv, la fel si profesorii s-au dovedit eficienti pentru ca
li s-a dat sansa sa creeze, sa aduca valoare.

Si totusi, unde s-a gresit pana acum §i ce pasi pot fi facuti in
continuare pentru cresterea eficientei invatarii?

O participanta la un seminar de la Brasov a reprodus cuvintele unui
dascal din strdindtate care a venit in Romania. Acesta i-a intrebat pe colegii
romani de ce vorbesc asa de mult la ore. Doamna profesoara respectiva a
raspuns cd si-a dat seama cd multi dintre colegii ei folosesc excesiv
arhitecturi de Tnvatare receptive.

li dau dreptate, dar doresc si mai adaug céteva lucruri care s-au
desprins in urma discutiilor cu participantii la seminarii. Suntem, noi
romanii, parte a unei culturi competitive, avem ca natiune un nivel al
capitalului social extrem de scazut. Scoala promoveaza performanta intr-un
sistem competitiv, nu intr-unul de tip cooperare. Realizim de foarte putine
ori ca putem creste doar impreund. Ca urmare, sistemul nostru educational
implementeaza exact aceleasi valori. Se lucreaza la clasd de putine ori pe
grupe de elevi. Incercarile sporadice ale unor profesori, nesustinute prin
efortul constant al colegilor de la alte materii intdreste aceasta prejudecata,
ca Invatarea in grup este ineficienta si elevilor nu le place, asa incat, in final
crestem varfurile si [dsdm in urmd marea masa a celorlalti. Elevii nu sunt
constientizati ca e de datoria lor sa-i ajute pe cei care nu se descurca la fel
de bine. Un astfel de efort — suportul reciproc nu e valorizat ca un castig ce
conduce la sedimentarea materiei, ci este privit chiar si de cdtre parinti ca
un pas 1napoi, care nu le permite celor aparent avansati sa mearga si mai
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inainte, sa progreseze, sd fie si mai buni. Sintagma ,,aparent” avansati nu
este aleasd la intamplare, pentru ca intr-o clasd elevii sunt de foarte putine
ori evaluati 1n raport cu un standard absolut. Ei primesc evaluarea si prin
raportare la ceilalti, ori daca unii doar scad, nu putem sti daca notele mari
reprezinta valoarea reala sau relativa. Cand scopul evaludrii sunt notele si
nu cunoagterea reald, vom avea mereu de a face cu varfuri, competitie si
cunoastere relativa.

Metodele inovative de predare, concentrarea pe saltul calitativ al tuturor
elevilor nu se poate face in conditiile in care doar unii dintre profesori adopta
un nou stil — ele trebuie sustinute de catre o noua filozofie a educatiei in scolile
romanesti. Cooperarea trebuie valorizata cel putin la acelasi nivel cu
competitia, dacd nu mai sus. Performanta vine din cooperare si din competitia
sanatoasa, din constientizarea ca fiecare efort individual aduce mult mai multe
rezultate dacd este pus in relatie cu cel al altora.

Invitarea colaborativa (Edutopia, 2012), in retea, invitarea cu ajutorul
calculatorului, invatarea in grup sunt nu doar temelia eficientei invatarii, ci
si a unei societdti inclusive si prospere in care ne dorim sa creasca fiecare
dintre copii nostri.
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Gandirea performanta:
la ce foloseste, la scoala si in viata?

Dumitru Iacob,
Facultatea de Comunicare si Relatii Publice,
SNSPA, Bucuresti

In cadrul proiectului POSDRU ,,Stiluri de invitare si temperamentul
scolarilor” am construit si operationalizat, impreund cu cativa colegi, un
modul privind gandirea performantd in educatia §i Tn manifestarile practice
ale elevilor, ale tinerilor in general. Ideile modulului izvorasc din
preocupdri mai vechi (Iacob & lacob, 2010) referitoare la capacitatea de
performantd a indivizilor si a comunitdtilor. Observam, in context, ca
scoala, prin logicd si psihologie, 1i invata pe elevi regulile si procedeele
gandirii corecte si normale. In timp, tinerii devin adulti, devin oameni
obisnuiti sd gandeascd corect si normal. Si totusi, in diverse contexte
culturale, desi toti oamenii gandesc corect si normal, ei nu sunt la fel de
performanti, in primul rand, in munca.

Explicatia este simpla si vine din deprinderi si antrenamente diferite de
gandire performanta. Actiunea performanta este rezultatul gandirii
performante. Asa cum am argumentat in cadrul modulului, gandirea
performanta se invata, poate fi educatd, modelata. Nu asupra acestui aspect
vrem sa insistam acum. Am facut-o deja in cadrul modulului. Nu vrem sa
reludm nici discutia privind continutul, paradigmele, domeniile si
conexiunile specifice gandirii performante. Reamintim acum ca, in esenta,
gandirea performantd constd in capacitatea detectdrii tendintelor intr-un
spatiu de referintd, In capacitatea abordarii sistemice a proceselor, in
capacitatea ,,exploatdrii” a cat mai multe perspective si conexiuni asupra si
intre elementele unui proces.

Vrem, in cele ce urmeazd, sa dezvoltdm cateva ,,aplicatii” ale gandirii
performante, sugerand modalitati prin care, la scoald (in educatie, in
general) si in viatd, gandirea performantd se concretizeaza 1In
comportamente inteligente sau non-inteligente, in situatii in care si prin care
oamenii §i comunitdtile se diferentiaza cultural. Este vorba, in opinia
noastrd, despre o culturd a inteligentei individuale §i comunitare. La
dimensiunea demersului de fatd, avem in vedere, In principal, urmatoarele
teme: a) modul prin care gandirea performantd generecaza capacitatea
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»actiunii in retea”, capacitatea generarii si utilizarii ,,retelelor inteligente”;
b) procesul prin care, in medii turbulente si pline de incertitudine, se
contureazd un orizont dezirabil si drumul spre ,,lumind”; c¢) contextul in
care, detectarea si rezolvarea unor probleme se face fard a naste alte
probleme, mai grave decat problema rezolvatd. Ne vom opri, pe scurt,
asupra temelor enuntate mai sus.

Lumea — o retea inteligenta? Despre dezvoltarea in retea!

Prin interogatia sugerata mai sus, suntem, de fapt, in apropierea ,,supei
primordiale’, a ,,cazanului” in care s-au nascut omul si viata sociald. Este o
intrebare veche, cu care Incep si care strabate toate orientarile filosofice...

De fapt, omul se construieste ca fiinta sociald doar in interiorul unei
retele sociale. Omul este atdt ,,individualitate” (entitate distincta, de sine
statatoare), cat si ,,alteritate”... Suntem ,,noi ingine” doar in masura in care
cuprindem in fiinta noastrd toate legaturile cu ,ceilalti”... Altfel spus,
existam, traim in RETEA. Este reteaua sociala...

Pe scurt, din interiorul experientei si potrivit lecturilor noastre, Reteaua
inseamna (Iacob & lacob, 2010):

a) o Retea sociala, o Retea umana si de comunicare; in Reteaua sociala
fiecare om este nod al retelei, iar intre oameni se genereaza linii, spatii si
sensuri ale comunicarii.

b) Reteaua este totodatd o Retea cognitiva, un pachet de corelatii, de
legaturi posibile, probabile si verosimile intre starile si intAmplarile dintr-un
domeniu al realului, in baza carora putem intelege de ce starea lucrurilor
este astfel si nu altfel...

¢) Nu in ultimul rand, Reteaua este o ,,plasa epistemica”, prin care pot
fi explicate lucruri care par a nu avea vreun inteles si prin care devine cu
putintd privirea in viitor; Reteaua nu este amorfa si nici inerta; Reteaua este
dinamica si naste TENDINTE si fenomene repetabile; Reteaua este
alcatuita din ochiuri si noduri in care sunt cuprinsi toti cei care au fost, sunt
si vor fi pe acest Pamant...

Meditand la metafora epistemicd a Retelei, va trebui sd avem in
vedere, cum sugeram deja, distinctia dintre noduri si ochiuri. In Retea,
puterea, in toate sensurile acesteia — puterea mintii, a banilor, a pdmantului
si a bunurilor — se afld concentratd mai ales in noduri, in centrele active ale
Retelei (orase, banci, fabrici performante, universitati, cimpuri de energie —
grane, gaze si petrol); nodurile sunt legate prin drumuri; existenta
drumurilor este vitald pentru cd, prin ele, este cu putintd accesul catre
puterea depozitatd in noduri; esentiale in Retea sunt nodurile si drumurile
(bretelele de retea); Intre noduri si drumuri se afld ochiuri ale retelei; in
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ochiurile Retelei totul este mai palid; ritmurile sunt mai lente; pentru cei
care traiesc 1n ochiurile de retea viata este mai grea pentru ca totul este mai
greu de obtinut; slujbele sunt mai putine si mai prost platite, soselele sunt
mai proaste s.a.m.d.; mai mult decat atat, exista riscul ca bund parte din
efectele poluante ale activitatilor din noduri sa fie deversate 1n ochiuri...

In esentd, triim in Retea, ne dezvoltim, crestem in Retea. Forta noastra
de crestere este determinatd de calitatea Retelei care ne cuprinde, de modul
in care suntem pozitionati in Retea, in noduri, in bratele sau in ochiurile
Retelei, si de capacitatea noastra de a de a gestiona adecvat potentialul de
crestere al Retelei. Fireste, asertiunile de mai sus au valoare de principiu. In
practica, lucrurile sunt extrem de complexe.

In practica, extrem de importante sunt urmitoarele contexte de calibru
strategic:

a) Oamenii, grupurile si comunitatile exista si sunt influentati simultan
de mai multe Retele. Toate pot fi retele de apartenenta. Spre pilda, oamenii
sunt inclusi Intr-o retea comunitard de proximitate (sat, comund, oras...),
intr-o retea profesionald, intr-o retea civicd, politicd s.a.m.d. Esentiala este
consonanta si convergenta retelelor. Intr-un asemenea caz, mai curind
ideal, forta de crestere a retelelor de apartenentda se multiplicd si se
potenteaza reciproc. Dar repetim, cazul este mai curdnd ideal. In realitate,
retele de apartenenti pot fi izolate intre ele sau chiar contradictorii. Intr-o
asemenea situatie, hotaratoare devin capacitatile, deciziile si actiunile prin
care sunt minimizate divergentele §i sunt maximizate convergentele dintre
retelele de apartenentd. Este o strategie de gestionare INTELIGENTA a
retelelor de apartenentd. Sa ne imagindm o asemenea strategie aplicata
modului prin care Romania isi proiecteaza si isi gestioneaza interesele in
multiplele sale retele de apartenenta: NATO, Uniunea Europeand, Regiunea
Marii Negre, Balcanii. ..

b) Gestionarea inteligenta a retelelor de apartenenta este doar un prim
pas in optiunile si n actiunea indivizilor, a grupurilor si a comunitatilor,
inclusiv a comunitatilor statale. Un pas important, un pas adesea decisiv, un
pas greu de facut, un pas care deseori este ratat, insa doar un prim pas! Cu
adevarat hotaratoare este capacitatea indivizilor, grupurilor si, mai ales, a
comunitdtilor de a genera RETELE INTELIGENTE. Principalele carac-
teristici, conditii de existenta si de exploatare a retelelor inteligente sunt:

o retelele inteligente sunt tendentiale, se alcatuiesc ,,din mers” si au
geometrie variabild; ele exprima tendinte posibile, verosimile si dezirabile
privind vectorii de crestere si de manifestare a unor interese multiple si
adesea contradictorii, interese si tendinte locale, regionale, continentale si
globale; in ipoteza ca retelele tendentiale pot fi detectate, anticipate si chiar
sprijinite, acest fapt poate fi extrem de important in intelegerea spatiilor
geo-politice, geo-strategice, geo-economice s$i geo-culturale si in
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proiectarea intereselor unei comunitdti In toate aceste comunititi; sd ne
imagindm intelegerea si exploatarea inteligentd de cédtre Romania a
tendintelor in Uniunea Europeanad si in zona euro, in spatiul trans-atlantic si
pan-pacific, in Orient si in Eurasia s.a.m.d.

e nu in ultimul rand, retelele inteligente sunt flexibile si comunicante;
fiecare entitate prezentd in retea (indivizi, grupuri, comunitati) are capa-
citatea de a-si intelege in mod realist conditia si contextele multiple de
existentd, de a genera mesaje verosimile catre toti partenerii de co-existenta
si co-evolutie, capacitatea de a genera si de a operationaliza strategii de
adaptare la noile contexte regionale si globale; riscul de non-inteligentd in
acest spatiu este relativ lesne de detectat si poate fi formulat relative
simplu: SPUNE-MI CE DUSMANI AI SI ITI SPUN CINE ESTI!; nu de
putine ori, dugsmanii sunt mai curdnd imaginari...(zmeii Tmpotriva carora
lupta noul Fat Frumos sunt dintr-o lume de mult apusa...) Cui foloseste o
asemenea risipa de energie?

Luminita de la intrarea in tunel!

Dacd existd, inteligenta publica poate fi recunoscutd? Putem avea
dovezi privind starea de inteligentd a unei comunitdti? Un prim raspuns
poate fi formulat tot printr-o metafora... In cultura din care vine autorul,
este bine cunoscutd si des invocatd metafora LUMINITEI DE LA
CAPATUL TUNELULUI! Este folosita drept formuli concentrati a unui
mesaj optimist, chiar super-optimist. Tunelul, drept expresie a
greutatilor, a constrangerior prin care trece o comunitate se apropie de
sfarsit! Travaliul, ,,marsul cel lung”, ,,drumul in desert” anuntd o izba-
vire! Geana de lumina a ,,Jumii noi” se intrevede! Tunelul nu este vesnic
si nici nu este prabusit! Pur si simplu, formidabild sansa, se intrevede
»luminita de la capatul tunelului”...!

Sa formulam, pe scurt, argumentele prin care devine riscantd si
inselitoare metafora LUMINITEI DE LA CAPATUL TUNELULUIL...

Metafora lucreazd in temeiul unor presupozitii cu consecinte
fundamentale:

— tunelul exista, este ,,lucrat” in directia potrivita, dezirabila;

— populatiile care traiesc si lucreaza in tunel stiu ce fac , sunt de acord
cu ceea ce fac si sunt Tn masura sa exprime acordul privind directia ,,iesirii
din tunel”;

— la capatul tunelului exista o lume reala si nu una imaginara.

Tunelul exprimda mai curdnd expresia maximald a confortului
epistemic si cognitiv (stim in ce situatie suntem, ce trebuie sa facem si
incotro ne Indreptam...)
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Si daca nu este asa? Si daca presupozitiile nu sunt adevarate sau
integral adevarate?

Fapt este cd, in lumea reald si cruda, presupozitia LUMINITEI DE LA
CAPATUL TUNELULUI este mai curdand o fantezie, o inchipuire
ingeldtoare si riscanta..., iar situatiile in care avem sansa sd vedem si ne
putem ghida dupa... luminita de la capatul tunelului sunt mai curand
rarisime....(asta atunci cand metafora nu este confiscatd demagogic...)

In lumea reala, lucrurile si faptele sunt mult mai complicate. in lumea
reald, oamenii trdiesc mai ales in incertitudine si in nesigurantd. Lumina
este mai curand obscurd! Dincolo de toate, nu stim daca inaintdm in directia
potrivitd, daca la capdtul tunelului se afld taramul fagaduintei, sau un nou
tinut al sclaviei...

In opinia noastra, sunt cu adevirat inteligente comunititile capabile si
detecteze si sd urmeze cu tenacitate directiile potrivite de ,,inaintare”, in
conditii de incertitudine si de ,nevrozad” colectivd... Aceasta este
INTELIGENTA PUBLICA!

Prin inteligenta publicd, comunitatile, aflate in incertiudine, in intuneric,
izbindu-se mereu de obstacole, de ziduri... Inteleg, stiu si sunt in masurd sa
lucreze coeziv pentru a strapunge... muntele, pentru a strabate... desertul...

De fapt, adevarata problemd consta in Intelegerea modului si a locului
unde incepe forarea, realizarea tunelului. Tunelul nu exista la singular!
Fiecare tunel ne scoate 1n altd lume. Dezirabil este, fireste, sa alegem si sa
construim tunelul potrivit...! Esentiald este LUMINITA DE LA IN-
TRAREA IN TUNEL!

In opinia noastra, cea mai potrivita modalitate de a observa inteligenta
publicd a comunitdtilor constd in observarea optiunilor, a orizontului
dezirabil si a directiilor de inaintare ale comunitatilor din preajma noastra si
a comunitatii care ne cuprinde.

Ce se intampla atunci cind solutionarea unei probleme
sociale naste alte probleme, mai multe si mai grave?

In scoald si in universitati , elevii si studentii identificd si rezolva
probleme. In acest context, problemele sunt provociri pentru inteligenta
tinerilor, sunt situatii-problematice care au nevoie de solutii, de imaginatie
si perspicacitate, de tenacitate in construirea ,,raspunsurilor”, a solutiilor...
Acelasi lucru il fac, in esentd, gospodarii ogoarelor, managerii, admi-
nistratorii, fabricantii de paine si de unelte, toti cei care se indeletnicesc cu
bunul mers al treburilor in cetate. ..

O privire mai atentd meritd problemele sociale (Pricopie si lacob,
2011). Si acestea, precum problemele...didactice si manageriale, sunt
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provocdri pentru gandirea, pentru inteligenta oamenilor. Este extrem de
important de stiut care sunt izvorul, continutul si formele de manifestare ale
acestor provocari.

Sa le luam pe rand:

a) izvorul problemelor sociale se afla in de-coreldri, dez-echilibre si
diz-armonii; de-coreldrile inseamna rupturi Intre entititi care nu pot trai
decat 1n legatura, precum parintii si copiii, profesorii si elevii, conducatorii
si condusii; ruptura este problematica si problematizantd tocmai pentru ca
entitatile care intra In ...rupturd nu au sens §i nu pot exista decat una pentru
si una prin cealaltd ( parintii prin copii, profesorii prin elevi s.a.m.d.); dez-
echilibrele sunt mai mult decat o ruptura, o lipsa de legatura; ele sunt
diferente care devin perturbatoare si conflictuale; dez-echilibrele nasc
turbulente si furtuni; la modul cel mai 1nalt, diz-armoniile camuleaza intreg
potentialul perturbator al de-corelarilor si dez-echilibrelor; prin diz-armonie
este intrerupt dialogul dintre oameni; desi cuvantul pare inocent, diz-
armonia duce la... Indbusirea comunicarii si la diminuarea coeziunii
sociale;

b) continutul problemelor sociale este multi-stratificat; problemele
sociale cuprind asteptari, aspiratii si deziderate neatinse, eforturi si energii
sociale irosite, esecuri , false impliniri si iluzii; poate inainte de toate,
problemele sociale cuprind o uriasa crevasa intre vorbe si fapte, intre norme
si viatd, o imensa diferenta Intre asteptari, promisiuni §i realitate;

¢) formele de manifestare a problemelor sociale sunt extrem de variate
si practic... infinite; este vorba despre nemultumire, frustrare, suferinta,
izolare, autism, evadare, fuga de realitate si fuga In lumi iluzorii; pentru
spatiul public si pentru spiritul epocii esentiale sunt — drept forme de
manifestare a problemelor sociale — minciuna, prostia si frica, fenomene
care insotesc disolutia coeziunii si a spiritului comunitar, saricia,
polarizarea sociald acuta s.a.m.d.; prin cumulare si cronicizare problemele
sociale genereaza crize si situatii conflictuale.

Abordarea problemelor sociale inregistreaza ipostaze multiple. Cele
mai relevante dintre acestea sunt:

a) detectarea, diagnoza si asumarea integrala a problemelor sociale,
proces continuat prin constructia $i operationalizarea corecta si pertinenta a
solutiilor necesare; fireste, aceasta este ipostaza dezirabild, am putea spune
chiar ipostaza ideald; in practica, lucrurile sunt mult mai complexe, iar
dimensiunea manageriald a abordarii problemelor manageriale poate
cuprinde situatii extrem de variate; spre pilda, detectarea unei probleme
sociale poate fi urmatd de o diagnozd incompletd sau partial incorectd;
putem imagina o diagnoza pe deplin corectd care nu este urmatd insa de
asumarea problemei; in chip asemdnator, putem observa In practica situatii
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in care, desi diagnoza si asumarea sunt corecte si integrale, problemele
sociale nu beneficiaza, din diverse cauze, de solutii potrivite, implementate
asa cum trebuie si la timpul potrivit;

b) pe celalalt versant, inregistram situatiile integral sau preponderent
negative, situatii precum: ignorarea problemelor sociale, din cauze, sa le
spunem, naturale, cum ar fi neglijenta, superficialitatea, incompetenta sau
chiar prostia; extrem de grava este ignorarea deliberata a problemelor
sociale, din motive care tin 1n principal de rea-vointa;

c) extrem de subtild, in sens metodologic, dar bulversanta prin rezultatele
practice, catastrofale, este o a treia ipostaza de abordare a problemelor sociale,
o ipostaza aflatd dincolo... de bine si de rau; problema este detectata la timp,
diagnosticata corect si asumatd integral; pachetul de solutii este construit in
chip adecvat si este lansat la timp; totul este facut asa cum trebuie; totusi,
surprizele neplacute nu intirzie sa apard; solutia, desi initial corecta, duce la
aborddri care, in loc sa rezolve problema, o complicd si o multiplica; solutia
este...parazitatd, manipulatd, exploatatd si operationalizatd... tendentios si
interesat, in asa fel incat, in final, problema initiala, pentru care s-a generat o
solutie, este departe de a fi rezolvatd; mai mult, problema initiala este insotita
de numeroase probleme noi, parazitare; la prima vedere, sistemul a evoluat; in
fond , insd, sistemul, prin asemenea aborddri parazitare, se afld in criza
profundad; incontestabil, ne aflam in fata unui mod de abordare parazitara a
problemelor sociale. In acest sens, vom prezenta, pe scurt, problema accesului
in invatdmantul superior din Romania. ..

Situatii in care accesul in universitati poate fi o
problema sociala

La inceputul anilor 90, fireste In secolul trecut, Romania avea, printre
multe altele, si problema accesului in invatamantul superior... Dintr-un
motiv extrem de simplu. Erau locuri putine in universitdti, cu dificultati
reale pentru multi tineri de a patrunde in universitdti si de a-si finanta
studiile. Relativ repede, problema accesului a primit solutie, dar intr-un
mod care a generat multe alte probleme... Accesul 1n universitatile
romanesti a dobandit dimensiuni patologice....

Patologia accesului in invatdmantul superior poate fi detectata si observata
empiric. Nu de putine ori patologia este invocatd in discursul public si este
asumata drept tintd in programe institutionale (Pricopie, 2010)".

Cum aratam deja, geneza fenomenelor patologice care influenteaza
accesul 1n Invatamantul superior este strans legatd de mecanismele care
determina nasterea problemelor sociale. In esentd, reamintim, acestea sunt:
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e de-corelari, dez-echilibre si dis-armonii in spatiul legaturilor dintre
actorii §i procesele care definesc accesul in invatamantul superior;

e lipsa informatiilor relevante si a actiunii manageriale i institu-
tionale eficiente in sistemul educational §i In proximitatea acestuia,
fenomen insotit de neglijentd, superficialitate si improvizatii normative;

e deturnari deliberate, pervertiri i acte parazitare referitoare la tintele,
normele si procesele accesului in invatdmantul superior; prin toate acestea,
accesul n invatamantul superior este dus la nivel de patologie extrema;
accesul degenereaza, devenind o problema sociala grava.

In cele ce urmeaza, pe baza faptelor, a studiilor de teren, vom prezenta,
pe scurt, principalele ipostaze ale patologiei accesului in invatdmantul
superior.

Accesul obturat. De fapt, gama situatiilor patologice avute in vedere
este mult mai larga, obturarea accesului fiind treapta cea mai de jos a bolii;
mult mai severe sunt situatiile de acces blocat si de acces inchis. Pentru
intreaga gama a situatiilor de mai sus existd o serie de cauze si forme de
manifestare tipice, precum:

a) existenta unor populatii defavorizate, din interiorul cérora tinerii nu
intrunesc conditiile de pregatire intelectuald si conditiile economice prin
care devin eligibili pentru a accesa un loc in universitati, fara ca acest fapt
sa fie imputabil capacitatii de efort si motivatiei individuale ale acestora;

b) oricat ar parea de surprinzator, de neasteptat, patologia accesului a
adus in prim plan o cauza noua si o noud forma de manifestare — populatiile
lipsa; accesul se inchide in sens functional; in fata intrarii nu se mai afla
nimeni, sau sunt mult prea putini; o usa deschisa prin care nu intrd nimeni
spune mai mult despre bolile unui sistem decat o usa inchisa...; fenomenul
este vizibil in Roméania Incepand cu anul 2011; si este abia la inceput...; de
fapt, se inregistreazd efectele cumulate ale unor erori n cascada, erori de
sistem, erori privind politicile sociale, demografice, educationale s.a.m.d.;

c) accesul poate fi obturat din cauza unor reglementari deficitare si a
unor improvizatii normative

Accesul neglijat (deformat). Distinctia dintre ,,a obtura” si ,,a neglija”
este relativa, dar poate fi relevanta practic; prin obturare, cum am incercat
sd argumentam, accesul in Invatamantul superior poate fi blocat si chiar
inchis. Prin neglijare, accesul functioneaza la ... cote joase, este deficitar.
Dintre cauzele si formele de manifestare ale ,,accesului neglijat” sunt de
retinut:

a) lipsa informatiilor relevante privind dinamica pietei muncii in
corelatie cu profilul profesional al instruirii academice, ceea ce lasd loc
»modei studiilor universitare”, cu consecinte proaste pe piata fortei de
muncd; de fapt, oferta educationala lucreaza cu fata spre trecut si nu cu fata
spre piata; la prima vedere, accesul este functional, de fapt este deficitar;
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b) lipsa legaturilor functionale dintre nivelurile studiilor universitare,
mai ales intre studiile de licenta si studiile masterale, ceea ce deformeaza
accesul si genereazd mari dificultati in estimarea calitdtii si cantitdtii
specialistilor pregatiti intr-o universitate si in intregul sistem;

c) lipsa legaturilor functionale dintre actorii educatiei, mai ales a
legaturii dintre profesori si studenti; atunci cand studentii si profesorii lucreaza
in ,,Jlumi paralele”, accesul isi diminueaza mult valoarea functionala.

Accesul deturnat. Din nou, trebuie observatd gama mult mai larga a
situatiilor de patologie a accesului. Accesul deturnat poate evolua spre
accesul trucat, falsificat. Si in acest context, vom retine cauzele si formele
semnificative de manifestare:

a) masificarea rapida si mercantila a accesului; masificarea accesului,
in sine, mai ales pentru primul nivel al studiilor universitare, studiile de
licentd, nu este nici reprobabila si nici lipsitd de sens, de utilitate sociald
potentiald; totul este ca masificarea sa nu fie abordatd pur mercantil;
riscurile apar atunci cand accesul este transformat intr-o afacere in sine;
intr-o asemenea situatie, universitatea devine o afacere, doar o afacere;
riscurile se agraveaza atunci cand, in anumite contexte, afacerea coboara in
economia subterana, iar accesul este falsificat; de pe acest prag se produce
inevitabilul, este falsificata oferta educationala;

b) cum aratam, falsificarea accesului produce efecte in cascada;
urmeaza falsificarea continuturilor si a strategiilor de invatare, iar
docimologia devine o intreprindere conventionald; instruirea este mimata;
intrarea in universitate, lipsitd de probe intelectuale si de efort intelectual
efectiv atrage dupa sine efort intelectual minim in timpul studiilor;

c) in final, se culeg ,roadele” modului in care a fost proiectat si
gestionat accesul in invdtdmantul superior; falsificarea accesului (a
nHintrarilor”), falsificarea invatarii duc inevitabil la falsificarea ,, iesirilor”;
universitdtile au absolventi, absolventii au diplome de absolvire, dar
diplomele nu au valoare de intrebuintare, nu au valoare de piatd, deci nu au
valoare; o problema sociala reald — accesul in invatamantul superior —
printr-o abordare speculativa, parazitard a dus la nasterea unei probleme
mult grave; de la lipsa specialistilor si a sansei tinerilor de a se pregati in
universitati, se ajunge, halucinant de repede, la inflatie, la specialisti supra-
numerici §i sub-calificati.

Inflatia, ca fenomen economico-financiar, rezultd din precaritati ale
politicilor economice si din practici speculative. Drept urmare, surmontarea si
contracararea inflatiei nu se pot realiza decat prin politici economice coerente
si prin programe anti-speculative. Ceva asemanator trebuie sa se intample in
ceea ce priveste insdndtosirea accesului in invatdmantul superior, corijarea
carentelor existente si cresterea valorii sociale a acestuia (a accesului in
invatamantul superior si a educatiei universitare in intregul ei).

108



Intr-un sens mai larg, este de observat ca in ultimele doud decenii
Romania i romanii au dobandit numeroase probleme de genul patologiei
accesului n invatdmantul superior.... Dacd 1In decembrie 89, principala
problema a romanilor era de natura politica (si, in sensul in care aceasta se
manifesta atunci, problema a fost rezolvata), astdzi problemele romanilor
sunt mult mai multe si mai complexe; ele tin in principal de calitatea
dezvoltarii sociale si de durabilitatea si...inteligenta programelor de
dezvoltare comunitara.....
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Evaluarea personalizata
Contextualizare teoretica si practica

Amalia Diaconu,
Centrul Judetean de Resurse si Asistentd Educationala, Bacdu

Esenta schimbarilor survenite in spatiul evaluativ in ultimele decenii
deriva din faptul ca evaluarea scolard este conceputa din ce in ce mai mult
ca parte integrantd din procesul de invatare si ca jalon al acesteia (Abernot,
1996 apud Joita, 2008). Aceasta noud perspectiva a determinat distantarea
de traditionala verificare a cunostintelor si transformarea sa din punct final
intr-o succesiune de evenimente (Ausubel si Robinson, 1981), intr-un
proces permanent, care traverseaza toate nivelurile educationale, de la cel
micro-sistemic la cel macro-sistemic. In epoca postmoderni evaluarea nu
mai vizeaza doar rezultatele scolare, ci si procesele de predare-invatare pe
care le implicd, iar elevul, abordat ca personalitate unica, devine partener
intr-o relatie educationala care are la baza un contract pedagogic.

Diversificarea si Tmbogatirea registrului practicilor educationale sunt
completate si sustinute, la nivel teoretic, de largirea spectrului reflexiv
asupra educatiei. Evolutiile contemporane in teoria si practica evaludrii
educationale pot si trebuie sd fie amplasate in planul semnificatiilor
generale ale paradigmelor socio-culturale si educationale. La nivel epis-
temic, evolutia in spatiul educational este marcatd de fundamentarile
paradigmatice noi, de evolutiile din teoriile cunoasterii si invatarii. In egala
masurd, demersurile de tip normativ si actional din campul evaludrii sunt
justificate si construite pe fundalul explicativ al paradigmelor educationale
impartdsite la un moment dat, care la randul lor, reprezinta obiectivari ale
paradigmelor socio-culturale.

Evaluarea scolara — mutatii paradigmatice

Identificarea elementelor caracteristice ale evaluarii educationale ca
practica in contexte paradigmatice diferite presupune, ca demers initial,
identificarea elementelor distinctive ale acestor cadre paradigmatice in
spatiul educational. In acest sens, o valoroasid analizi comparativd a
paradigmelor educationale modernd si postmodernd este cea propusd de
Wurtz (apud Cucos, 2006), care porneste de la determinarea masurii n care
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educatia traditionald se opune tendintei holistic-integrative a creierului, in
timp ce practicile educationale moderne incurajeaza educatul sd devina
autonom, sd problematizeze, sd nu respecte riguros programa, ci sa caute
noi sensuri. Principiile celor doud paradigme prezentate de Wurtz, cu putere
de determinare asupra practicilor educationale evaluative, sunt:

a) principiile vechii paradigme: accentul cade pe continut, pe insusirea de
informatii ,,corecte” si definitive; a invata este un rezultat, o sosire, o
destinatie; conformismul este recompensat, gandirea diferita este descurajata;
structurd relativ rigidd a curriculumului, programd analitica obligatorie;
progres prescris; cunostintele se insusesc Intr-un ritm obligatoriu pentru toti;
prioritatea randamentului, a performantelor, a reusitei; utilizarea etichetarii n
aprecierea elevilor, in caracterizarea lor si a performantelor obtinute, ca
practicd ce duce la stigmatizare si la fenomenul ,,autoimplinirii profetiei"; se
invatd pentru prezent, nu pentru viitor; incredere acordatd prioritar cunos-
tintelor teoretice, abstracte, cu minima aplicabilitate;

b) principiile noii paradigme: accentul cade pe invidtarea permanenta,
pe totalitatea conexiunii sensurilor, pe receptivitatea fatd de conceptele noi,
pe modul de acces la informatii; structura relativ flexibila a curriculumului;
predomina opinia ca existd multe cai si mijloace in predarea unei teme date
si nenumadrate trasee de invdtare, personalizatd; ritmurile inaintdrii In
materie pot fi diferite; prioritatea sinelui, a valorii proprii a individului, care
genereaza performantele; limitarea etichetarii la un rol auxiliar, descriptiv si
subordonat; preocupare fatda de performantele individului raportate la
potentialul propriu; completarea cunoasterii teoretice si abstracte prin
experiment si experientd directa.

In contextul evolutiilor si mutatiilor la nivelul paradigmelor socio-
culturale si educationale, paradigmele docimologice au fost marcate, de
asemenea, de conceptii si abordari diferite, a caror evolutie poate include,
ca etape semnificative (Potolea si Manolescu, 2005, p. 6):

1. evaluarea comparativa, a cdrei functie principald este de a compara
elevii si a-1 clasifica, raportandu-i pe unii la altii, cu acordarea de distinctii,
in functie de nivelul de reusita;

2. evaluarea prin obiective sau evaluarea criteriald, care are ca rol sa
furnizeze informatii functionale, permitand elevilor sd se situeze In raport
cu atingerea obiectivelor comune pentru toti elevii (standarde unitare) si
oferind solutii ameliorative;

3. evaluarea corectivd, care propune o noud paradigma, nu numai
«decizionald», ci §i «informationald»; are ca scop sa ofere informatii
suplimentare pentru a facilita invatarea, in functie de dificultatile constatate;

4. evaluarea constientizatd sau formatoare, care este in dezvoltare si
are la bazd evolutiile din domeniul psihologiei cognitive si pedagogiei
privind integrarea evaluarii in procesul de Invatare; corespunde unui demers
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pedagogic care favorizeazd participarea activa si autonoma a elevului,
furnizandu-i repere explicite, In scopul de a deveni stidpanul propriei
transformari, constient de propriile dificultiti si lacune, actionand indi-
vidual, specific propriilor caracteristici, resurse personale si interese, pentru
constructia propriei invatari.

Constructivismul — fundamentare teoretica a
evaluarii personalizate

Dupa cum sublinia Neacsu ,,cel mai adesea se pleacd de la teorii ale
invatarii, pentru a se ajunge la teorii ale predarii, daca se ajunge!” (1999, p.
96), teorii care, la randul lor, produc mutatii si in practica evaluativa. $i
aceasta pentru ca teoriile, mai mult sau mai putin explicite si constiente, pe
care actorii educationali le poseda despre activitatea de invétare infuzeaza
si determind nu doar strategiile de predare-invatare si tipul de relatii
profesor-elev promovate la clasa (Miclea, Lemeni, 1999), ci si practicile
evaluative si rolurile asumate pe parcursul actului evaluativ de profesori si
elevi ca individualititi si comunitati conturate cultural. Ideile fundamentale,
polemicile, acordurile si dezacordurile care au marcat marile dezbateri
privind problemele-nucleu ale evaludrii didactice, precum determinarea
obiectelor evaluarii, elaborarea metodelor de evaluare sau stabilirea crite-
riilor, au ca fundament explicativ, respectiv sursa a diferentelor de abordare
conceptia asupra fiintei umane $i modalitatea de abordare a Invatarii din
perspectiva psihologica (Frumos, 2008).

Trecerea de la controlul insusirii cunostintelor la evaluarea proceselor
pe care aceasta insusire le presupune are ca fundament paradigmatic si
teoretic in domeniul evaluarii scolare constructivismul. Abordarea
constructivistd castigd tot mai mult teren in cadrul evaludrii scolare in
spatiul european. Din perspectiva epistemologica, constructivismul este
teoria cunoasterii dar si a invatarii, cu efecte In plan pedagogic, intrucat
propune o noud perspectivd teoreticd si practicd asupra unor aspecte
esentiale, si anume cum, de ce, cat si In ce conditii se poate Invata, o
perspectivd asupra evolutiei Invatarii, a cunoasterii abordate ca si
constructie mentald supusda mereu dezvoltarii si influentatd socio-cultural
(Joita, 2006).

In esentd, conform lui Wilson si Cole (1997) definitorii pentru
constructivism sunt urmatoarele abordari:

— constructia reprezentarilor mentale se sprijind pe activitati de invatare
care permit cunoasterea directa a realittii prin experientd nemijlocita;

— cunoagterea este o constructie individuald, subiectiva, dar in egala
masura este si rezultatul interactiunilor sociale concretizate in negocieri ale
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solutiilor, finisari ale interpretarilor asupra realitatii studiate, fundamentari
in comun ale ideilor;

— stiinta este o activitate de intelegere, de construire a cunostintelor si
cunoasterii.

Recunoastem, asadar, in elementele definitorii ale abordarii cons-
tructiviste a Tnvatarii, justificarile si argumentarile pentru practicarea unei
evaludri personalizate. O evaluare care ,,ia In calcul si alti indicatori, In
afara de achizitiile elevilor: conduita, personalitatea elevilor, gradul de
incorporare a unor valori” (Cucos, 2008). O evaluare care implica elevul in
activitati de analizd a reusitelor anterioare in situatii similare cu cea
studiata, o analiza a mijloacelor pe care le-a utilizat si a motivelor reusitei,
oferind astfel conditii pentru elaborarea, utilizarea si constientizarea de
catre fiecare elev a cunostintelor sale relationale si procedurale, a
proceselor si strategiilor cognitive (Meyer, 2000).

Intr-o epoci si intr-un spatiu in care se marjeazi tot mai mult la nivel
declarativ, teoretic dar si practic pe abordarea educationala personalizatd a
fiecarui elev, care trebuie sd acceada, dincolo de structurile achizitorii
reflectate in documentele programatice, la autonomie formativa si la
autonomie fiintiald in general, consideram ca spatiul de interogare asupra
evaludrii personalizate trebuie sd includd, in egald masurd, analize ale
avantajelor din perspectiva elevilor, precum si luari de pozitie cu privire la
posibilitatea infuzarii in practica educationald curenta a evaludrii personalizate.

Evaluarea personalizata — argumente din perspectiva
elevilor, limite din perspectiva practicii profesionale a
cadrelor didactice

Schimbadrile paradigmatice in domeniul evaluarii au implicatii asupra
politicilor si practicilor evaluative, in egald masurd. Cel putin la nivel
declarativ, al politicilor formulate si asumate si al demersurilor legislative
care orienteaza evaluarea scolard, In prezent se contureaza tot mai clar un
proces laborios si ferm de tranzitie de la evaluarea traditionala la evaluarea
modernd, schimbdrile dominante in domeniul scolar instituind evaluarea ca
mijloc de formare a elevului ca individ unic, ca mijloc de observare si
asistare personalizatd a evolutiei competentelor sale. Evaluarea centrata pe
elev si pe invdtare are ca scop sd identifice unde anume elevul intdmpind o
dificultate in invatare, in ce constd aceasta si sa-1 informeze, pentru a putea
decide cu privire la demersurile viitoare (De Landsheere, 1975).

116



Principalele tendinte si prioritati actuale in evaluare ar putea fi suma-
rizate astfel:

a. Multiplicarea scopurilor/functiilor evaluarii, instituirea unei noi
prioritati: dezvoltarea evaluarii pentru invatare. Evaluarea nu se mai reduce
la sanctionarea si controlul rezultatelor invatarii, ci este pusa in serviciul
optimizarii invatarii;

b. Perfectionarea si inovarea metodologiei evaludrii: o evolutie
reprezentativd in acest context este marcatd de trecerea de la ,.cultura
testarii (testing culture)” la ,,cultura aprecierii (assessment culture)”. Prima
apeleaza la masuratori si itemi obiectivi si semiobiectivi, a doua exploa-
teaza potentialul metodelor alternative, itemii deschisi propun alte criterii
de evaluare, calitative, care introduc in ecuatie §i caracteristicile personale
ale fiecarui educat;

c. Diversificarea agentilor evaluatori: cadrul didactic isi pastreaza rolul
de evaluator esential al performantelor scolare, dar in acelasi timp se
accepta si se Incurajeaza participarea elevilor la evaluare prin interevaluare
si autoevaluare;

d. Oportunitatea evaludrii in orizontul de timp: integrarea intr-un
sistem articulat, echilibrat si dinamic al evaludrii initiale, formative si
sumative ofera garantii de calitate strategiilor de evaluare scolara.

Argumentele pentru promovarea unei evaluari personalizate se
decanteaza, in primul rand si in mod hotarator, la nivelul beneficiilor pe
care elevii le obtin in invatare. Astfel, luarea la cunostintd despre si
asumarea propriilor demersuri de invatare, din partea elevilor, sunt puternic
legate de practicile evaluative. Mai precis, sunt legate de practicile
evaluative care recunosc si iau in considerare diferentele dintre elevi in ce
priveste interesele de cunoastere, nivelul aptitudinal, modalitatile diferite de
raportare la activitatea de Invatare date de stilul de invatare, de caracetristici
temperamentale, de intregul spectru al diferentelor interindividuale care
marcheaza activitatea de invatare.

Valorificate 1in sensul personalizarii si diferentierii, scenariile
docimologice si dispozitivele de evaluare utilizate la clasd pot sustine evolutii
cognitive si afectiv-atitudinale fatd de invatare, putand transforma elevul in
monitorul si formatorul propriilor competente autogenerative. Invitarea de
catre elevi a instrumentelor de procesare a informatiilor la nivel superior,
constientizarea si controlul asupra propriilor mecanisme si tehnici de invatare,
autoreglarea invatirii, gestiunea proceselor mentale, promovarea unui
comportament metacognitiv sunt deziderate care pot fi atinse cu conditia
punerii in act a unor scenarii pedagogice in care profesorii valorizeaza maxim
resursele unei evaludri personalizate, adaptate nevoilor si intereselor in
invatare, caracteristicilor personale ale fiecarui elev.

117



Urmand logica demersului nostru argumentativ, corelat cu punctarea
beneficiilor pe care evaluarea personalizatd le aduce elevilor in sensul
sustinerii dezvoltarii invatarii si constructiei procesului cunoasterii, consi-
deram necesara si o reflectie asupra limitelor, a rezistentelor manifestate, a
dificultatilor intdmpinate in aplicarea evaludrii personalizate la clasa, din
partea cadrelor didactice. Argumentam demersul nostru prin faptul ca orice
inovatie pedagogicd, oricat de importanta ar fi, ramane doar o valoare
potentiald atat timp cat nu este integratd in conceptia si in repertoriul
metodologic al cadrelor didactice. In plus, considerdm ca exista un decalaj,
la aceastd ord, intre nevoia de modernizare a practicilor educationale de
evaluare a realizarilor scolare din perspectiva noilor paradigme si teorii ale
invatarii, pe de o parte, si sprijinul concret oferit, pe de alta parte, cadrelor
didactice prin programe de formare profesionald, initiald sau continua, care
sa ofere accesul la metodologii, instrumente, bune practici concrete de
implementare a evaludrii personalizate la clasa.

In acord cu directiile si tendintele actuale marcate de abordarea
constructivistd a cunoasterii si invatdrii, teoria pedagogicd §i practica
educationald evaluativa ar trebui sa acopere ca arii de interes §i ca obiec-
tive, in egald masura: diversificarea metodologiei, dispozitivelor, tehnicilor
si a instrumentelor de evaluare; o regandire a ,culturii controlului si
examindrii” §1 promovarea a ceea ce numim ,,cultura a evaluarii”; o centrare
pe procesele socio-cognitive, metacognitive In invatare; asigurarea feed-
back-ului orientat spre finalitatile proiectului evaluativ; o abordare
personalizatd a actului evaluarii. Drumul de la teoria pedagogica la practica
pare a fi, insd, scurtcircuitat de vulnerabilitdti si inconsecvente, de
interventii necorelate suficient intre nivelul teoretic si de politica educa-
tionald care sustin, declarativ, educatia diferentiatd, abordarea personalizata
a fiecdrui elev in scoald, si nivelul practic, al formarii initiale si continue a
cadrelor didactice in acest sens.

In domeniul evaluarii, componentele ce trebuie acoperite prin formarea
profesionald sunt, pe de o parte, cultura evaluarii, pe de altd parte competentele
metodologice ale evaluarii (Potolea, Neacsu si Manolescu, 2011). Prima
integreazd concepte nodale teoretice si metodologice, convingeri rationale
privind importanta si limitele evaludrii, capacitatea de reflectie a cadrelor
didactice asupra propriilor prestatii evaluative. Din punct de vedere functional,
cultura evaluativa reprezintd un cadru de referinta, ofera o viziune si un anumit
mod de abordare a problematicii evaluarii educationale, indeplinind o functie
critic-constructiva: analizeaza si interpreteaza valoric diferite idei si practici din
sfera evaludrii si furnizeazd cunostintele necesare, de reguld procedurale,
pentru fundamentarea diferitelor tipuri de competenta.

Cea de a doua componentd, cea a competentelor metodologice, include
competente practice §i vizeaza elemente de actiune proprii, de la proiectarea
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evaludrii pana la utilizarea rezultatelor evaludrii in scopul adoptarii unor
decizii. O posibila analiza a competentelor de evaluare a cadrelor didactice
ar trebui sa ia in considerare evolutiile si dezvoltarile actuale in cercetarea,
teoria si practicile exemplare ale evaludrii. In toate ariile evaludrii, cadrele
didactice au nevoie de expertizi. In Statele Unite, Comisia Nationald de
Certificare (National Board for Professional Teaching Standards NBPTS) a
identificat un numar de sapte competente/standarde care acopera domeniul
evaluarii scolare, si anume:

— alegerea adecvata a metodelor de evaluare;

— elaborarea probelor si instrumentelor de evaluare;

— administrarea si interpretarea rezultatelor evaluarii obtinute;

— utilizarea rezultatelor evaluarii, in sensul valorificarii acestora in
adoptarea de decizii privind elevii, dezvoltarea curriculumului, planificarea
instruirii si dezvoltarea institutionala a scolii;

— dezvoltarea si aplicarea proceselor de notare a elevilor;

— comunicarea rezultatelor evaludrii avand in vedere diferite categorii
de audienta: elevi, parinti, administratie, comunitate;

— recunoagterea §i evitarea implicatiilor etice, ilegale, efectelor
distorsionate ale unor proceduri de evaluare.

In Roménia, un posibil cadru de referinti pentru competentele
evaluative solicitate cadrelor didactice il reprezintd Standardul ocupational
pentru ocupatia de profesor gimnaziu-liceu, elaborat de Consiliul pentru
Standarde Ocupationale si Atestare, care descrie ca si unitdti de competenta
in domeniul evaludrii: evaluarea parametrilor psiho-pedagogici; evaluarea
cunostintelor elevului; elaborarea instrumentelor de evaluare.

Consiliul National pentru Pregitirea Profesorilor oferd o prezentare mai
detaliatd a setului de competente solicitate cadrelor didactice in acest domeniu,
competente care acoperd: cunoasterea metodelor si intrumentelor de evaluare,
selectia acestora si integrarea eficientd in procesul didactic; urmarirea
progresului in invétare; realizarea unei evaludri sistematice obiective; valori-
ficarea rezultatelor evaludrii; dezvoltarea la elevi a capacitatii de autoevaluare
si acordarea de sprijin In imbunétatirea performantelor.

Pornind de la acest cadru descriptiv al competentelor evaluative
solicitate cadrelor didactice, ancorat in cadrul mai general al abordarii
teoretice constructiviste a cunoasterii si invatarii, reiteram convingerea ca
este absolut necesard, in randul cadrelor didactice din Romania, o reflectie
asupra propriilor practici evaluative si o explorare a provocarilor si
beneficiilor utilizarii evaludrii personalizate la clasd, mai ales in contextul
in care oferta de formare profesionald pe domeniul evaluarii personalizate
este extrem de saraca.

In acest context, marcat pe de o parte de promovarea abordirii
constructiviste a cunoagterii si invatarii, si pe de alta parte de o slaba oferta
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de formare initiald si continud a cadrelor didactice pentru valorificarea
educatiei diferentiate i a evaludrii personalizate, initiative precum proiectul
POSDRU/87/1.3/S/61341 ,,Stilul de invétare si temperamentul scolarilor —
instrumente pentru o educatie creativa” reprezintd un raspuns extrem de
valoros si viabil la nevoia de reconstructie a culturii si practicii evaluative a
cadrelor didactice. Cu atat mai mult cu cat acestea considera ca strategiile de
evaluare personalizatda sunt consumatoare de timp, dificil de aplicat in clasele
cu efective mari de elevi si, de asemenea, ca proiectarea si implementarea
acestor strategii solicitd un nivel de pregatire pedagogica teoretica si practica
ridicat. Desigur, deciziile profesorilor privind practicarea evaludrii formative
sunt influentate si de perceptiile lor asupra abilitatilor elevilor si asupra
curriculumului (Tomanek, 2008 apud Buck si Trauth-Nare, 2009), de
contextul scolar in care evolueaza si de experienta profesionala (mai mult
decat de experienta academicd), de conceptia despre Invatare, de nivelul
cunostintelor pedagogice, de cultura evaluativa impartasita.

Constructia unei culturi evaluative si perfectarea practicilor de evaluare
necesita timp, angajare, dar poate cel mai important — sprijin. Sprijin teoretic
si metodologic. Sprijin pe care proiectul POSDRU/87/1.3/S/61341 si-a
propus si a reusit sa 1l ofere cadrelor didactice beneficiare, profesori de limba
romana si profesori consilieri scolari, constituindu-se Intr-un real argument si
model de initiativa in acest sens.

Imbogitirea registrului practicilor educationale ale cadrelor didactice
cu scenarii proprii evaludrii personalizate, dublatd de o imbogatire/re-
dimensionare a culturii evaluative a acestora, este unul dintre rezultatele
proiectului ,,Stilul de invatare si temperamentul scolarilor — instrumente
pentru o educatie creativa”. Dincolo de statutul de rezultat masurabil al
proiectului, poate fi privit si ca un pas relevant intr-un demers mult mai
amplu, la nivel national, orientat spre o reald reformare a evaludrii In
sistemul de invatamant preuniversitar romanesc, corelat cu filosofia, poli-
tica si practica din sistemele de invatamant europene. O reformare nu doar
la nivel teoretic si metodologic, ci si la nivelul mai profund al atitudinilor
cadrelor didactice, ca practicieni reflexivi intr-o pedagogie care promo-
veazd evaluarea personalizatd, in sprijinul invatarii.
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Cunoasterea si tratarea diferentiata a elevilor
aflati in situatii speciale

Ileana Iepure,
Casa Corpului Didactic, Clyj

Oportunitatea de a fi formator 1n cadrul proiectului
POSDRU/87/1.3/S/61341 ,,Stilul de invatare i temperamentul scolarilor —
instrumente pentru o educatie creativa” modulul 2, Elevi in situatii speciale,
din programul de formare destinat psihologilor/consilierilor scolari m-a
determinat sd-mi pun mai multe intrebari legate de trasaturile specifice de
personalitate ale acestor elevi precum si de modul in care scoala
romaneasca raspunde nevoii de promovare a egalititii de sanse si a
respectirii diferentei. In acest context o si ma refer la doud categorii de
elevi: elevii cu CES si elevii supradotati, la educarea lor in scoala de masa,
la modalitati de instruire diferentiata utilizate astfel incat acestia sa-si
dezvolte personalitatea si sa-si realizeze potentialitatile de care dispun
(cunoscut fiind rolul crucial al copilariei si adolescentei in acest proces.)

Dreptul la educatie diferentiata pentru copiii cu CES
(cerinte educationale speciale)

Acceptarea diferentei devine obiectiv important al educatiei Tncepand
cu anii 1980, iar dupa ce in anii 90 Consiliul Europei a lansat sloganul ,, Toti
diferiti, toti egali” se vorbeste tot mai mult de personalizarea educatiei prin
valorificarea diferentei.

Respectarea dreptului egal la o educatie de calitate din perspectiva
acceptarii diferentei si a promovarii drepturilor egale presupune integrarea
copiilor cu CES (cerinte educationale speciale) in invatamantul de masd in
conditiile acordarii unei asistente educative suplimentare.

Elevii cu CES integrati in invatamantul de masa au diverse dificultati:
ADHD, deficiente mentale usoare, asociate sau nu cu dislexie, disgrafie,
discalculie i, cu frecventd mai redusa, deficiente severe (Horga si Jigau, 2009).

Astazi se foloseste si o acceptiune mai larga atunci cand se vorbeste de
,»cerinte educationale speciale”, avandu-se 1n vedere ,,copii in situatie de risc”
(copii ce apartin unor grupari etnice minoritare, copii bolnavi de SIDA, copii
delincventi, copiii strazii, copii care cresc in medii defavorizate).
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Dupa Preoteasa si Aldescu (2005), integrarea scolara a copiilor si
tinerilor cu CES se obtine eficient prin participarea la procesul de invata-
mant in cadrul scolilor obisnuite. Elevii cu CES si parintii acestora
considera benefica integrarea lor in invatdmantul de masa. Interrelationarea
lor cu ceilalti elevi este la fel de importantd ca si progresul scolar si
reprezintd o garantie pentru acceptarea sociala de mai tarziu.

Scoala incluziva — model de scoala pentru comunitatea in care toti
elevii invata impreund

Integrarea elevilor cu CES in invatdmantul de masa se face cu succes in
cadrul scolii incluzive. Acest lucru implicd automat adaptarea curriculumului
si a metodelor de predare la capacitatea si nevoia fiecarui elev in parte.

Declaratia de la Salamanca din 1994 in principiul 3 referindu-se la
atingerea obiectivului ,,educatie pentru toti” il concretizeaza in sintagma
»educatia/scoala incluziva”.

Un rol important in cadrul scolii incluzive il are pedagogia si invatarea
centrata pe elev.

Dupa Booth, Ainscow (2007) — incluziunea presupune:

* Valorizarea egala a tuturor elevilor si a personalului;

* Cresterea participdrii tuturor elevilor la educatie si, totodatd, redu-
cerea numarului celor exclusi din cultura, curricula si valorile comunitatii
promovate prin scoala de masa;

» Restructurarea culturii, a politicilor si a practicilor din scoli, astfel
incat ele sa raspunda diversitatii elevilor din localitate;

* Reducerea barierelor n invatare si participare pentru toti elevii, nu
doar pentru cei cu dizabilitati sau cei etichetati ca avand ,,nevoi educa-
tionale speciale”;

« Insusirea invatamintelor rezultate din incercarile de depasire a
barierelor de accesare a scolii si de participare din partea unor elevi;

« Intelegerea diferentelor dintre elevi ca resursia pentru procesul de
invatare, nu ca problema ce trebuie depasita;

* Recunoasterea dreptului elevilor la educatie n propria lor localitate;

* Evolutia gradului de incluziune in scoli, atit in privinta personalului,
cat si in privinta elevilor;

* Cresterea rolului scolilor in construirea comunitatilor si a valorilor
lor, precum si in cresterea performantelor;

* Cultivarea unor relatii de sustinere reciproca intre scoli si comunitati;

* Recunoasterea faptului ca incluziunea in educatie este un aspect al
incluziunii in societate.
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Incluziunea incepe de la recunoasterea diferentelor dintre elevi,
acordarea de sprijin pentru diversitate si cuantificarea tuturor activitatilor
care cresc capacitatea unei scoli de a raspunde diversitatii elevilor subli-
niaza autorii citati.

Predarea-invatarea-evaluarea diferentiata

Predarea diferentiata pentru elevii cu CES integrati in scoala de masa
urmareste:

« valorizarea potentialului fiecarui elev

 adoptarea unor materiale si mijloace de invatare diferite, In functie
ritmurile diferite in care Invata elevii si de experientele de viata specifice
acestora.

Profesorul clasei impreuna cu profesorul de sprijin/itinerant sau doar
profesorul clasei (daca nu exisd profesor de sprijin/itinerant) realizeaza
adaptari curriculare in functie de varsta si interesele copiilor, dar si de
particularitatile individuale ale elevilor.

Adaptarea curriculara se refera la:

I. Adaptarea continuturilor sub aspect cantitativ (al volumului de infor-
matii) si calitativ (al proceselor cognitive implicate si al vitezei de invatare).

II. Adaptarea proceselor didactice (in functie de potentialul de
dezvoltare, precum si de invatarea independentd a elevului).

In predare se pot adapta:

— marimea si gradul de dificultate a sarcinii (numarul si tipul de
sarcini);

—metodelor de predare (jocul didactic, Invatarea prin cooperare);

— timpul de lucru (va fi adaptat in functie de nevoile elevilor pentru
rezolvarea unei sarcini);

— nivelul de sprijin (cu ajutorul profesorului de sprijin/itinerant elevii
cu CES vor primi sprijin suplimentar);

— materialele didactice (se vor realiza materiale intuitive).

III. Adaptarea mediului de invatare — fizic, psihologic, social (se va
adapta aranjarea clasei, proiectarea mobilierului, materialul didactic,
comportamentul in functie de tipul de deficienta al elevului/elevilor
integrati in clasd).

IV. Adaptarea procesului de evaluare — realizarea de proiecte, produse,
activitati practice in functie de potentialul individual; se va pleca de la
evaluarea initiald individualizata.

In mediul incluziv, evaluarea initiald este:

— direct legata de programe de invatare pe care toti elevii le urmeaza
(cei cu si cei fara CES);
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— nevoia ca rezultatele evaludrii initiale sa fie In legatura cu obiectivele
din curriculum;

— efectuata cu intentia clard de a sprijini un elev intr-o scoald de masa
— evaluare din perspectiva luarii de decizii in procesul de predare.

In urma rezultatelor obtinute la evaluarea initiald profesorul clasei va
selecta obiectivele, continuturile si activitatile de invatare adecvate si va
intocmi planul de interventie personalizat.

Accentul se va pune pe evaluarea formativa care va urmari permanent
progresul elevilor in functie de rezultatele obtinute la evaluarea initiala.

Specialistii in educatia copiilor cu CES remarca progresul foarte mare,
al celor integrati in scoala de masa, Tn domeniul socializarii, comunicarii $i
a cresterii Increderii In sine confirmand inca o datd teoria lui Bandura
despre rolul 1invatarii sociale, a celei observationale in dezvoltarea
personalitatii.

Metode de instruire diferentiata pentru elevii cu CES

Marcu (2007), analizdnd metodele de instruire diferentiatd adecvata
elevilor cu CES, se raporteaza la culegerea metodica ,,Pachet de resurse
pentru instruirea profesorilor — cerinte speciale la clasa” pusa la dispozitia
cadrelor didactice din scoala de masa care integreaza elevi cu cerinte
educationale speciale, de catre UNESCO in anul 1993.

Metodele si tehnicile puse la dispozitie pot fi grupate in doua categorii:

I. Metode pedagogice generale, folosite in mod nemijlocit in activitatea
cu elevul deficient.

II. Metode pedagogice specifice organizatorice, ce asigura, in primul rand,
un cadru adecvat activitatii educationale sunt metode directe de invatare.

III. Metodele pedagogice generale urmaresc optimizarea procesului de
invatare pentru elevii cu CES.

In cazul activitatilor de recuperare a elevilor cu cerinte educationale
speciale se recomanda:

1. construirea lectiilor pe baza cunostintelor anterioare ale elevilor;

2. folosirea experientelor zilnice ale elevului;

3. acordarea de functionalitate Invatarii (a da elevilor ocazia sa aplice
cunostinte dobandite in viata cotidiand);

4. trezirea interesului pentru continut (folosirea povestirilor are un rol
important);

5. raportarea invatarii la alte discipline (se ofera astfel o viziune
interdisciplinard asupra informatiilor dobandite);

6. folosirea Invatarii experientiale prin cdldtorii i excursii;

7. utilizarea jocurilor (pot stimula, dar si recompensa invatarea);
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8. invatarea prin cooperare in cadrul grupului de elevi (acceptarea
sociala a acestor elevi poate fi mai mare in cazul in care un elev de aceeasi
varsta acorda altui elev asistentd, ca mediator, Tn scopul instruirii);

9. invatarea prin colaborarea dintre profesorul clasei si alte persoane
adulte de sprijin (aceste persoane pot fi pe langad profesorii de spri-
jin/itineranti §i parinti sau voluntari care vor fi instruiti $i vor completa o
fisa de control cu descrierea a ceea ce se asteapta de la ei);

10. predarea pe baza de parteneriat intre profesorii scolii (predarea in
echipa a unor teme ce se preteaza la abordari interdisciplinare; In acest caz
disciplinele pot fi valorizate ca furnizoare de experientd de invatare, se
combate secventialitatea si fragmentarea excesiva a invatarii, apropie elevii
de realitate);

11. invatarea asistatd pe calculator este beneficd pentru instruirea
diferentiata a elevilor cu CES deoarece: dezvolta capacitatea elevilor de-a
opera cu semne §i simboluri, antreneazd, exerseazd, dezvolta perceptia
vizuala si auditiva, motiveaza elevul si dezvolta creativitatea si abilitatile de
rezolvare a problemelor.

Prin toate acestea se poate ajunge la crestea independentei in invétare
(pentru elevii cu dizabilitati fizice si senzoriale) si la imbogatirea curricu-
lumului (pentru copiii cu dizabilitati profunde si multiple in invatare).

Dreptul 1a educatie diferentiata pentru copiii cu
performante inalte/supradotati

Respectarea drepturilor omului presupune acceptarea diversitatii si
acordarea de sprijin educational adecvat pentru toti elevii, indiferent de tipul de
cerinte educationale speciale pe care le au. Elevii capabili de performante
inalte beneficiaza, conform Legii Educatiei Nationale nr.1/2011, articolul 57,
de sprijinul statului in vederea participarii la ,,programe educative care le
respectd particularitatile de invatare si de orientare a performantei”.

Realizarea educatiei acestor copii se face in scolile obignuite pe baza
unui program de educatie diferentiatd la care se adaugd programul
suplimentar oferit prin centrele de excelenta.

Aceste precizdri sunt in consonantd cu recomandarile Consiliului
European pentru Aptitudinile Inalte care, in 1991, sublinia ca »Interventiile
educationale pentru elevii dotati ar fi preferabil sd se producad in cadrul
obisnuit al actualului sistem de invatamant, prin adoptarea unor curricula
flexibile, prin diferentierea curriculum-ului in cadrul scolii si prin activitati
scolare imbogatite” (Cretu, 1998).

Recomandarea 1248 a Consiliului Europei din anul 1994 referitoare la
educarea copiilor sublinia obligatia statelor de valorificare a talentele, de
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aplicare a unor masuri educationale speciale pentru copiii cu nevoi speciale
inclusiv pentru cei cu abilitdti Tnalte, de a identifica la timp potentialul intelec-
tual sau de alta naturd a acestora. Recomandarea se referd si la programele de
pregatire continud a cadrelor didactice care trebuie sd includa strategii de
identificare a atitudinilor supramedii generale sau speciale, inclusiv la nevoia
de clarificare a notiunii de ,,supradotare” printr-o definitie operationala.

Cum putem defini ,supradotarea” sau care sunt caracteristicile
copiilor/tinerilor capabili de performante inalte?

Exista diferite modalitati de definire/identificare a supradotarii. Cel mai
des folosita este cea data, In 1978, de Congresul SUA pe tema educatiei.

Copiii supradotati si talentati sunt cei care sunt identificati de catre
persoane calificate profesional care posedd abilitdti demonstrate sau
potentiale in unul din urmatoarele domenii, fie separat, fie in combinatii:

1. Capacitate intelectuald generald (curiozitate intelectuald, capacitate
de observatie deosebitd)

2. Aptitudine academica specifica (spontaneitate si capacitate
deosebita 1n realizarea lucrarilor academice)

3. Gandire creativd sau productivd (idei originale si gandire
divergenta)

4. Capacitate de lider (impunerea ca lideri sociali Intr-un grup)

5.Arte vizuale si reprezentative (aptitudini superioare pentru arte plas-
tice, muzica, teatru)

6. Capacitate psihomotorie (aptitudini/performantd deosebitd 1in
activitati sportive)

Caracteristici ale copiilor supradotati

Pentru a intelege mai bine supradotarea e necesar sa Intelegem
distinctiile dintre: precocitate, talent, supradotat si geniu (Benito, 2003).

Precocitatea se manifesta intr-un domeniu determinat unde copilul isi
manifestd dezvoltarea timpurie a potentialului creator. Majoritatea
supradotatilor sunt precoce in unul sau mai multe domenii. Nu se poate
pune 1nsa semnul egalitatii intre precociate si inteligenta.

Talentul se considera a fi o aptitudine relevantd intr-un domeniu
specific. Randamentul superior se poate manifesta fie in domenii academice
(limbi straine, stiinte sociale, stiintele naturii, matematica), fie in ,,domenii
artistice” (muzica, artele plastice) si la relatiile umane.

Supradotatul are inteligenta peste medie (peste 130), o mai mare
maturitate privind procesarea de informatii (perceptie $i memorie vizuald),
dezvoltarea capacitatii metacognitive la o varsta timpurie (~6 ani),
perspicacitate in rezolvarea problemelor, capacitate creativd, motivatie
intrinsecd pentru Invatare, precocitate si talent.
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Geniul depinde pe langd nivelul inteligentei, de creativitate, de cir-
cumstante determinante la nivel sociocultural, de caracteristici motiva-
tionale si de trasaturi de personalitate.

Cretu (1998) atrage atentia cd In categoria copiilor cu abilitati
performante se gasesc si elevi aflati in conditii dezavantajate de viata, care
corelate cu anumite variabile de personalitate impiedica nu numai atingerea
unor cote maxime in scoald si apoi In profesie, ci si obtinerea unor succese
comparabile cu cele ale colegilor cu aptitudini medii sau submedii. Se afla
in aceasta situatie de risc (dupa studii occidentale) elevii care:

1. apartin unui grup minoritar rasial/etnic
. apartin unor familii cu venituri materiale mici
. apartin unor familii monoparentale
. mama nu are educatie cel putin la nivel liceal
. limba vorbita in familie este alta decat limba oficiala a tarii

In Romania se afla in aceasta situatie si alte categorii specifice:

1. copii substimulati educational, in special din mediul rural

2. copii neglijati de familie

3. copii care traiesc sub limita existentei materiale

4. copii abuzati fizic, emotional sau intelectual

Elevii cu status socio-economic scazut §i cu potential inalt au o
atitudine fatd de educatie total diferitd in raport cu colegii lor nede-
zavantajati. Acestia: devalorizeaza educatia, opteaza pentru asi gasi o slujba
imediatd si nu pentru prelungirea scolaritatii, manifestd o mai mare
preocupare pentru prezent comparativ cu preocuparea pentru viitor

In identificarea copiilor cu potential inalt de invitare, dar proveniti din
grupuri minoritare sau aflati in conditii dezavantajate de viata se recomanda
folosirea altor tehnici si instrumente psihologice si pedagogice diferite de
cele curente. Testele de inteligentd, testele docimologice, nominalizarile
profesorilor, chestionarele obisnuite sunt considerate nerelevante pentru
aceastd categorie de elevi proveniti din medii sociale cu risc.

Studiile de specialitate vorbesc despre elevi cu subrealizare scolara,
incluzand aici si elevii care nu 1si ating cotele personale ale performantei In
diferite domenii de activitate scolarad. Este vorba de ~5% din topul
performerilor la testele de inteligenta cu administrare individuala. Pe langa
insucces scolar, acesti elevi manifesta frecvent imaturitate sociala, dificul-
tati emotionale, comportamente antisociale si imagine de sine diminuata,
precizeaza Cretu (1998). In scopul limitarii fenomenului de subrealizare
scolara este recomandat ca acesti elevi sa beneficieze de consiliere indi-
viduala centratd pe compensarea imaginii de sine diminuate, pe nlaturarea
complexelor de inferioritate si autocontrol al impulsurilor negative.

P AW
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Riscurile copiilor supradotati

1. Perfectionismul care 1n unele cazuri duce la depresie, la tulburari de
adaptare, rigiditate, inhibitie, rusinea de greseala si esec.

2. Dificultatile dezvoltarii socio-emotionale:

— Dificultati de socializare (manifestate fie prin izolarea fata de colegi,
fie prin ascunderea

competentelor care i diferentiaza de colegi cu scopul de a fi acceptati
in grup).

— Dificultati de personalitate (copiii care cautd s controleze excesiv
mediul, Tn care trdiesc si invata, au stari depresive si tendinta de a interpreta
ca persecutie evenimentele negative pe care le traiesc).

3. Dizarmoniile dezvoltarii psihice

— Desincronia, termen propus de Terrassier, desemneaza decalajul
dintre dezvoltarea intelectuala si cea emotionald. Intelectual 1si poate depasi
colegii de generatie cu 3-7 ani, dar nu poate suporta, la fel ca acestia,
frustrarile sau conflictele din viata reald ceea ce ii determinad vulnera-
bilitatea si dependenta de semeni.

— Lipsa de sincronizare a dezvoltarii intelectuale si psihomotorii,
determind decalajul dintre capacitdtile intelectuale si cele motrice care
ating, mult mai tarziu, nivelul primelor.

4. Depresia succesului apare la unii dintre copiii care au experimentat
doar succesul si sunt incapabili sd faca fata esecului accidental.

5. Sinuciderile, reprezinta in multe tari (exista situatii statistice asupra
acestui fenomen in SUA) una dintre primele cauze ale decesului tinerilor si
adolescentilor supradotati. Cauze ale acestui fenomen sunt considerate:
perfectionismul, presiunile la care pot fi supusi din partea familiei si/sau a
scolii, conflictele cu parintii, profesor si colegii, izolarea, dificultétile de
comunicare, lipsa de popularitate, neacceptarea de catre grupul de prieteni
sau de persoana de care s-a atasat afectiv).

Profesorii elevilor supradotati

Pentru ca elevii dotati si supradotati sd-si poatd transforma potentia-
litatea in realitate este nevoie de o buna Intilnire cu profesorii pregatiti sa-i
descopere si sa le stimuleze inteligenta, creativitatea, aptitudinile de lider,
simtul dreptatii. Specialistii in domeniul educarii copiilor supradotati s-au
aplecat si asupra calitatilor necesare pentru profesorii copiilor si adoles-
centilor supradotati si a modului in care unele dintre acestea pot fi educate
cu ajutorul programelor de pregatire a profesorilor.

Sumpton si Luecking (1981) considera cad profesorii elevilor supradotati
ar trebui s detind urmatoarele calitti: inteligentd peste medie, interes profund
fata de elevi, creativitate sa fie pregatiti sa accepte de la elevi raspunsuri
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neobisnuite si reactii care pot fi iesite din comun, sd foloseasca resurse
educationale bogate si metode de predare adecvate, sd detind cunostinte vaste,
sa fie o persoana cu interese diversificate, o persoand dinamica care participa
activ la problemele comunitatii din care face parte, care are o buna sdnatate
fizica si emotionald si care crede in principiile modului democratic de viata,
fiind convins de demnitatea si de valoarea fiecarui om, respectandu-l pentru
ceea ce este §i pentru ceea ce poate infaptui. La toate aceste se adauga
exprimarea scrisa si orald intr-o limba excelenta, bunele maniere si compor-
tamentul adecvat persoanelor cu care lucreaza.

Khateno (apud Stanescu, 2002) enumerda comportamentul adecvat al
profesorului care preda elevilor supradotati:

1. competent
. drept si impartial in raport cu elevul
. atent si sensibil la problemele elevului
. orientat spre realizarea deplina a pluralismului si parteneriatului
. stabileste i mentine o atmosfera dreapta
. comunica bucuria de a preda
. experimentat In arta si stiinta predarii
. incurajeaza dezvoltarea individuala

0 O\ L W

Modalitati de instruire prin programe diferentiate

Tratarea diferentiata a supradotatilor in cadrul claselor obisnuite

— are o mare flexibilitate dar se reduce la o diferentd de continut prin ,,pro-
grame Tmbogdtite” sau prin activitdti scolare si extragcolare suplimentare de
tipul centrelor de excelenta, studiul individual dirijat, tabere sau scoli de vara;

— Imbogadtirea studiilor: prin oferirea unor cunostinte si activitti spe-
ciale in clasele obignuite (in acest caz elevii supradotati raiman legati si au
un contact permanent cu realitatea sociala si fizica ceea ce pune 1n practica
afirmatia lui Renzulli conform céreia ,,oricine se poate dovedi supradotat
din cand in cand”).

Se reduce astfel riscul ca un elev supradotat sa fie ignorat.

Profesorii care au in clasa elevi supradotati vor insista pe formarea de:
deprinderi de munca intelectuald, deprinderi de invatare, deprinderi de culegere a
datelor din mai mult surse, deprinderi de prelucrare si evaluare a informatiilor.

Un curriculum scolar diferentiat pentru copiii supradotati ar fi de dorit
sd prezinte urmatoarele caracteristici:

— sa fie conceput in mod realist: vizand §i structura tematica si
interesele, motivatiile elevilor care-1 urmeaza;

—deschis si flexibil: sa permitd introducerea situatiilor specifice de invatare;

— motivant: sa coincida cu preocupdrile si experientele colectivului de elevi;
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— interdisciplinar si integrat: sd introduca tehnici de lucru precum
investigatia;

— globalizat: strategia educationald sa fie astfel conceputa incat sa tina
cont de cele mai interesante teme pentru elevi;

— contextual: sd se adapteze la conditiile mediului educativ, la intere-
sele si necesitatile fiecarui elev (Benito, 2002).

Un rol important in realizarea obiectivelor propuse prin curriculum-ul
diferentiat revine tratdrii elevilor ca participanti activi la propriul proces de
invatare.

Tratarea elevilor ca participanti activi la propriul proces de invatare a
fost pusa in evidenta de McCombs si Whistler prinl2 principii majore ale
invatarii care il plaseaza pe elev in rolul central in cadrul acestui proces.

1. Natura procesului de invatare

Este un proces de descoperire si construire a sensului in care infor-
matia §i experienta sunt filtrate de perceptia, gandirea si afectele fiecarui
elev. Elevii trebuie implicati activ att in sarcinile de lucru cét si in reflectia
asupra modului de indeplinire a acestora.

2. Obiectivele procesului de invatare

Elevul tinde sa construiasca sensuri §i reprezentdri pe baza
cunostintelor acumulate. Accentul va trebui sd cada pe calitatea Invatarii
pentru intelegerea in profunzime a celor studiate, pe interpretarea si
aplicarea cunostintelor de catre elevi.

3. Construirea propriului sistem de cunostinte

Elevul relationeaza informatia noua cu cea existentd si cu cea
potentiald intr-un mod unic si semnificativ. In acest sens au nevoie de
activitati stimulative.

4. Gandirea de ordin superior
Strategiile utilizate sa faciliteze gandirea creativa si critica, sa-i Invete
pe elevi sa puna intrebari i sd-si construiasca propriile interpretari.

5. Influente motivationale asupra invatarii

Calitatea si cantitatea informatiei procesate sunt influentate de cons-
tiinta de sine, valorile, interesele si obiectivele personale, afectele, emotiile,
starile de spirit $i mai ales de motivatia rezultanta de a Invata.
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6. Motivatia intrinseca de invatare

Implicarea profunda, curiozitatea si dorinta de cunoastere trebuie
stimulate de catre profesor prin ajutorul acordat elevilor In crearea propriei
agende de Invatare.

7. Caracteristici ale sarcinilor de lucru care stimuleaza motivatia
Creativitatea, curiozitatea i gandirea sunt stimulate prin sarcini de
invatare autentice, relevante si originale pentru fiecare elev.

8. Limitari legate de dezvoltarea individuala si momente favorabile
Dezvoltarea fizica, intelectuald, emotionald si de adaptare sociald a
fiecarui individ sunt determinate de factori genetici si de mediu unici.

9. Diversitatea sociala si culturala
Procesul de invatare presupune cooperare, implicare, tolerantd si
interactiuni sociale intr-un mediu adaptativ.

10. Acceptarea sociala, stima de sine §i invatarea
Aprecierea unicitati fiecarei persoane, a potentialului si talentului pe
care 1l are stimuleazd invatarea si instruirea interactiva.

Este meritul proiectului ca si-a propus sd ofere psihologilor/consilierilor
scolari si profesorilor de limba romana din invatdmantul preuniversitar posibili-
tatea aprofundarii problemelor legate de cunoasterea si relationarea cu perso-
nalitati diferite, cu elevi aflati in situatii speciale. Accentul pus pe predarea,
invatarea si evaluarea elevilor in functie de temperament, rolul acordat moti-
vatiei in procesul Invatarii, accentul pus pe evaluarea formativa, toate contribuie
la eliminarea unor neajunsuri resimtite la nivelul sistemului de invatdmant.

Daca integrarea elevilor cu CES in scoala obisnuitd / scoala incluziva
era utilizata cu succes in multe scoli din randul cérora proveneau cursantii,
relationarea cu elevii supradotati, adaptarea curriculara pentru aceasta
categorie de elevi, incurajarea creativitatii i oferirea unui mediu stimulativ
dezvoltarii lor se afla inca la Inceput sau, din pacate, era ignorata.

Cu toate ca OM 5577/ 07.11.2011, Metodologia de organizare si
functionare a centrelor de excelenta propune o forma de sprijinire a elevilor
cu performante Tnalte aceasta este insuficienta pentru organizarea activitatii
pentru aceasta categorie de elevi.

Imi exprim speranta ci rezultatele proiectului vor fi avute in vedere
pentru elaborarea de noi politici publice in domeniul educatiei care sa duca
la punerea in practica, cu adevarat, la realizarea egalitdtii de sanse pentru
toti elevii Romaniei.
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Copiii in risc major de abandon:
cunoastere, intelegere si sprijin

Ciprian Fartugnic,
Institutul de Stiinte ale Educatiei, Bucuresti

Copiii in risc major de abandon reprezintid, in egald mdsurd, o
provocare si un indicator al succesului unui serviciu educational. Modul in
care reusim, la nivelul fiecarui caz, sa-i intelegem, sa-i sprijinim si se
cunoasca §i sd 1si atingd potentialul poate fi un criteriu de masurare a
performantei sistemelor educationale, atat la nivel micro (clasa, scoald), cat
st la nivel macro (judetean sau national).

In Romania, datele oficiale indicd un numdr ridicat al celor care nu
reusesc sd finalizeze invatdmantul de baza: la nivelul anului 2011, conform
datelor INS, aproximativ unul din sase tineri din grupa de varsta 18-24 de
ani nu reuseste sa finalizeze invatdmantul de baza si nici nu urmeaza un
program de formare continud prin care sd poatd dobandi o anumita cali-
ficare (Fartugnic, 2012). O parte dintre acesti tineri nu au avut ocazia
niciodata sa urmeze scoala, In timp ce altii au renuntat la studii pe parcursul
invatdmantului primar sau al celui gimnazial.

Comparand datele demografice (numarul tinerilor de varsta corespun-
zatoare unui anumit nivel de educatie) cu cele privind copiii §i tinerii
inscrisi oficial intr-o forma de invdtdmant, putem estima ponderea celor
care parasesc prematur sistemul de educatie. Folosind aceasta metoda, un
studiu al ISE si UNICEF (2012) aratd ca avem peste 100.000 de copii 1n
afara sistemului de educatie numai 1n cazul celor de varsta Invatamantului
primar §i gimnazial. Din pacate, in absenta unor anchete tematice, stim nca
foarte putine despre caracteristicile acestor copii §i tineri.

In inregistrarea si raportarea situatiilor de abandon de citre scoli, este
utilizatd frecvent definitia administrativd a acestui fenomen (Fartusnic,
2012), ceea ce determina o ,,intarziere” cu cel putin doi ani a interventiilor.
De asemenea, lipsa unor informatii sistematice despre profilul copiilor care
ajung sa renunte la scoald sau care nu au frecventat niciodatd scoala face
foarte dificila intelegerea factorilor de risc si, implicit, promovarea unor
masuri de prevenire ce pot fi dezvoltate In domenii relevante: educational,
asistentd sociald, sandtate sau ocupare. Prin demersul de fatd incercam sa
valorificdam o serie de date de cercetare recente care sa ne permita
intelegerea factorilor de risc cu care se confruntd o parte dintre elevii din
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invatdmantul primar §i gimnazial din Roméania si care sda ofere tuturor
actorilor de la nivelul scolii (cadre didactice, personal de sprijin, echipa de
conducere etc.) o baza de cunoastere pentru fundamentarea unor interventii
viitoare relevante, eficace si eficiente. In absenta unor astfel de eforturi,
sansele de succes al unor politici promovate la nivel national in aria
reducerii abandonului scolar si absenteismului au sanse reduse de succes.

Cine sunt copiii In risc major de abandon?

In cadrul proiectului Zone Prioritare de Educatie (Jigau, 2006), dezvoltat
de Institutul de Stiinte ale Educatiei in cadrul Campaniei Nationale Hai la
scoald! a Reprezentantei UNICEF Romania sunt colectate date despre copiii in
risc de abandon cu sprijinul cadrelor didactice, parintilor si al echipelor de
conducere ale unitatilor scolare din retea. Cea mai recentd cercetare a fost
realizatd pe baza informatiilor furnizate la inceputul anului scolar 2012/2013
cu privire la 1647 de elevi aflati in aceasta situatie si ofera o serie de raspunsuri
la Intrebarea: care sunt cele mai importante caracteristici ale elevilor In risc
major de a renunta la scoala?

Metodologia de investigatie a presupus completarea unei fise
individuale pentru fiecare caz identificat de scoald, cu sprijinul unor experti
la nivel judetean (Jigau si Fartusnic, 2012). Distributia pe niveluri a copiilor
din grupul tintd care au fost inclusi in cercetare este una echilibrata (47%
elevi din ciclul primar si 53% elevi din ciclul gimnazial). Aceeasi situatie se
inregistreaza si in cazul distributiei pe clase, dupd cum se poate observa in
figura de mai jos:

Figura 1. Distributia pe clase a elevilor
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Cazurile de bdieti investigate au o pondere usor mai ridicata (56%) in
comparatie cu fetele (44%), situatie ce se mentine atdt in cazul nivelului
primar, cét si a celui gimnazial.

O prima caracteristicd importantd indicata de rezultatele de cercetare se
referd la domiciliul elevilor in risc major de abandon si situatia familiala. In
peste 10% din cazuri domiciliul familiei elevului este in alta localitate fata
de cea a unitatii scolare in care invatd. Aceastd situatie se inregistreaza in
special 1n ciclul gimnazial, o consecintd a retelei scolare din mediul rural,
unde masurile de rationalizare au condus la concentrarea in centrele de
comund a unitdtilor scolare de acest nivel.

Aproximativ unul din sapte elevi in risc major de abandon nu locuieste
cu pdrintii, fiind crescut de bunici sau alte rude (domiciliate in aceeasi
localitate cu scoala sau in altad localitate) sau fiind intr-o altd situatie
(institutionalizare, ingrijirea de catre un asistent maternal, concubinaj,
casatorie etc.). De asemenea, ponderea copiilor care locuiesc numai cu unul
dintre parinti este relativ ridicata, situatie relevantd daca avem in vedere
faptul ca riscul de saracie creste foarte mult Tn aceste situatii (Apostu si
Fartusnic, 2011).

Din perspectiva nivelului de educatie al parintilor, rezultatele de
cercetare indica faptul cd jumatate dintre elevii in risc major provin din
familii Tn care nivelul maxim de studii este scoala primara. Daca includem
si elevii ai caror parinti au cel mult nivelul gimnazial de studii, observam In
figura de mai jos (Figura 2) cd ponderea lor atinge aproximativ 85% din
totalul cazurilor investigate. Cu alte cuvinte mai putin de 2 elevi din 10 au
macar un parinte in familie cel putin cu studii de nivel mediu (scoala
profesionald, liceu).

Figura 2. Nivelul educational al parintilor
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O situatie particulard o observam si in cazul analizei fratriei: elevii in
risc de abandon provin, in marea lor majoritate, din familii care au multi
copii. Peste 75% dintre elevii din aceasta categorie provin din familii cu
minim trei copii, iar aproape unul din doi elevi 1n risc au cel putin patru
frati. Acest lucru se reflectd si in ceea ce priveste spatiul de locuit. Din
perspectiva numarului mediu de persoane/camera, cercetarea indica faptul
ca majoritatea acestor elevi locuiesc alaturi de cel putin alte trei persoane in
aceeasi camerd, ceea ce indicd conditiile precare nu doar de studiu si de
rezolvare a temelor pentru acasd, ci de viatd (méancare, recreere, somn,
iluminat, caldura etc.).

Datorita caracteristicilor localitatilor din care provin, majoritatea case-
lor elevilor in risc major de abandon nu sunt racordate la o retea de
canalizare sau gaze si, de asemenea, accesul la reteaua de apa potabila este,
in aproximativ o patrime din cazuri, o problema. Vizitele de monitorizare in
familie realizate de membrii echipei de proiect confirma aceste rezultate: in
special in cazurile de familii dezorganizate, in care unul sau ambii parinti
sunt in situatie de somaj si au venituri la limita subzistentei, conditiile de
viatd ale elevilor din aceasta categorie sunt foarte dificile.

La aceste provocari se adaugd, in cazul a aproape o treime dintre elevii
investigati, distanta mare a scolii fatd de domiciliu (un timp mediu de deplasare
necesar de 30 de minute sau mai mare), cat si starea precara a drumurilor in
cazul localitatilor izolate sau drumuri cu pericole (12%). Accesul la mijloacele
de transport ramane dificil pentru o cincime dintre elevii in risc, din cauza
absentei unui transport asigurat de scoala sau primarie sau din cauza costurilor
(sunt semnalate numeroase situatii in care costul de transport cu mijloace
publice nu este decontat de autoritatile locale).

Figura 3. Factori de risc din sfera familiei
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In ceea ce priveste factorii de risc din sfera familiei, cum ne asteptam, peste
80% dintre familiile elevilor in risc au venituri la limita sau sub limita
subzistentei si aproape 30% dintre acesti elevi au unul sau ambii parinti in
situatie de somaj (Figura 3). Trei din patru elevi nu au conditii minimale de
studiu acasd, iar parcursul lor scolar nu este sustinut de familie In aproape
jumatate din cazuri, datoritd atitudinii negative fata de educatie sau fata de scoala
in care Invatd copiii lor. O pondere la fel de ridicatd o au si elevii care sunt
implicati 1n diferite activitdti lucrative (in gospodarie sau in afara acesteia).

Putem observa si ponderea ridicata a cazurilor semnalate de casatorie
timpurie, situatie influentatd de caracteristicile comunitatilor in care
functioneaza scolile ZEP. Cercetdri in randul comunitatilor traditionale
rome au indicat c¢a procentul real este mult mai redus (Duminica si Ivasiuc,
2010), 1n acest caz fiind probabila si influenta unor stereotipii.

Factorilor familiali de risc 1i se adauga si factori care tin de mediul
scolar. Desi poate sd pard un paradox, o unitate de invatamant, prin actorii
ei, poate fi nu doar ultima ,,fortd pozitiva” care sd mentina un elev pe ruta
scolard, ci si o ,,fortd negativd” suplimentara, care contribuie la situatia de
risc a unui elev de a parasi scoala. Gradul de cunoastere a caracteristicilor
fiecarui elev din aceasta categorie si de personalizare a unor interventii de
sprijin pot inclina balanta Intr-o parte sau alta.

Datele de cercetare demonstreaza cd o cincime dintre elevii in risc au
depasit cu cel putin un an varsta teoretica a clasei in care studiaza. Ponderea este
si mai ridicata in cazul elevilor care provin din familii cu un nivel foarte redus de
educatie, ceea ce indica influenta importanta a familiei in sustinerea parcursului
scolar al copilului, cat si esecul scolar (repetentia si repetentia repetata).

Numai unul din patru elevi in risc din Invatdmantul primar are o
frecventd scolard normald si numai unul din trei elevi in risc din
invatamantul gimnazial este In aceastd situatie. Ponderea este mult mai
redusd in cazul celor care provin din familii cu nivel scazut de educatie,
care au conditii foarte precare de locuit sau a celor care au depdsit cu cel
putin un an varsta teoreticd corespunzatoare clasei in care studiaza. Se
poate remarca, de asemenea, faptul ca aproximativ 6% dintre acesti elevi fie
nu au frecventat deloc scoala in anul anterior, fie au renuntat la scoald pe
parcursul anului precedent (2011-2012).

Aproximativ 30% dintre elevii in risc major de abandon au rezultate
scolare nesatisfacatoare si au avut dificultdti de a promova anul scolar
anterior. Astfel, 7% au promovat clasa doar dupa sustinerea unor examene
de corigenta, in timp ce 23% nu au reusit s promoveze, fiind declarati
repetenti. Activitatile de monitorizare au relevat faptul ca in unele scoli
elevii care au un esec scolar se concentreaza in anumite clase, astfel incat
exista situatii in care mai mult de jumadtate dintre elevii unei clase ajung sa
fie in risc de a nu promova clasa!

138



O analiza detaliatd a profilului copiilor care repetd anul indica faptul ca
acest risc este mai mare in cazul scolilor gimnaziale care functioneaza in
cadrul unor licee (indicand o capacitate mai redusd de monitorizare si de
sprijin adecvat pentru cei care au performante scolare reduse), celor care
provin din familii cu un nivel redus de educatie si al celor care au un acces
dificil la scoald. Cum era de asteptat, fiind direct corelate, elevii in risc cu o
frecventd normald au o incidentd aproape de doud ori mai redusd a
situatiilor de repetentie In comparatie cu elevii care au o frecventa redusa
(13,4% in comparatie cu 22%).

Din pécate, numai un elev din patru din aceasta categorie a beneficiat de
un sprijin suplimentar prin activitati remediale sau extra-scolare. Interviurile
realizate cu reprezentantii scolii indica faptul ca aceasta stare de fapt este
influentata atat de nivelul scazut de interes pentru astfel de activitati manifestat
de elev si de parintii acestuia, cét si de resursele foarte precare de care dispune
scoala pentru a putea sustine aceste interventii ce presupun costuri de resurse
umane, materiale didactice etc. Dupd cum se poate observa in figura de mai
jos, cu exceptia clasei I, participarea la aceste activitati pare sd fie mai des
organizata in cazul elevilor din ciclul primar.

Figura 4. Risc de repetentie
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Pe langa repetentia repetata sau alte forme de inadaptare scolara, datele
de cercetare indica faptul ca in cazul a peste 80% dintre elevii 1n risc major
de abandon este reclamata o slaba implicare 1n realizarea sarcinilor scolare,
dublati de rezultate scolare nesatisficitoare. In discutiile cu cadrele
didactice am dezbatut deseori situatia asemanatoare a acestor copii cu cea a
unitatilor scolare ZEP care au nevoi specifice (metodologice, de sprijin
financiar, de recunoastere etc.), dar care sunt de cele mai multe ori tratate in
mod similar cu alte scoli care functioneaza n zone cu mai putine probleme.
Ignorarea necesitatii introducerii unor interventii de discriminare pozitiva a
scolilor care au multi copii care provin din familii dezavantajate

139



demotiveaza si mai mult initiativele scolii. In mod similar, elevii in risc
care nu gasesc In scoald un spatiu prietenos, care sd tind cont de situatiile
speciale in care ei se afld, va conduce inevitabil la demotivare si implicare
redusd in sarcinile si activitatile de invatare promovate de scoald. Desi
invocata doar in cazul a 10% dintre elevi, fluctuatia mare a cadrelor
didactice este un alt factor important de risc, direct legat atat de rezultatele
elevilor, cét si de proiectele institutionale.

Figura 5. Factori scolari
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Nu in cele din urmd, investigatia noastrd a urmadrit si cativa posibili
factori individuali de risc. Astfel, rezultatele cercetarii indica faptul cd o
parte dintre elevii in risc de abandon au o stare de sandtate precara (15%),
au dificultdti de comunicare cu colegii si profesorii (38%), au
comportamente deviante (15%) sau sunt implicati in activitati la limita legii
(6%). Foarte important este faptul ca trei din patru elevi din aceastd
categorie sunt considerati demotivati, reclamandu-se faptul cd ei manifesta
un interes scazut pentru activitatile scolare. Aceastd stare de fapt este o
foarte importantd provocare pentru mediul scolar care trebuie sa devind mai
prietenos, mai incluziv si s ofere mai multe ocazii (si) acestor elevi de a-si
demonstra si urmari abilitétile.
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Figura 6. Factori individuali
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Existd caracteristici individuale care, ignorate de catre profesori, pot
conduce in mod direct la situatii de esec (repetentie, abandon scolar). De
exemplu, elevii In risc care au cerinte educationale speciale (cu sau fara
dosar) au nevoie de un sprijin sistematic pentru a se adapta la cerintele si
sarcinile scolare. In cazul a peste 20% dintre elevii in risc este semnalata
aceasta situatie, dupa cum se observa in figura de mai sus.

De asemenea, anumiti factori care tin de dimensiunea sociald (precum
anturajul nepotrivit) pot submina eforturile scolii de a promova modele
pozitive si de a stimula elevii in risc prin implicarea in echipe de elevi
performanti (inclusiv in activitatile extra curriculare).

Lectii invatate

Cu ajutorul datelor de cercetare colectate in cadrul proiectului ZEP
2012-2013 am putut sd obtinem o imagine cu mai multe detalii a celor care
sunt 1n risc major de abandon. Ca si 1n cazul copiilor care nu mai sunt in
sistemul de educatie, si in acest caz existd cateva grupuri vulnerabile care
necesitd o atentie speciald: copiii din mediul rural, copiii cu cerinte
educative speciale, copiii care apartin minoritatii rrome. Criteriul principal
de identificare utilizat de scoli pentru definirea situatiei de risc major are la
baza criteriul dezavantajului socio-economic, ce se suprapune tuturor aces-
tor categorii: apartenenta la o familie dezavantajata socio-economic. Cau-
zele economice, cum ar fi saracia, par sa explice In acest moment cele mai
multe cazuri de abandon, ceea ce presupune convergenta masurilor din
mediul educational cu cele specifice programelor de dezvoltare comunitara.
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Fara un loc de munca, fara venituri stabile, familia va Incerca sa vada in
copii potentiale surse de crestere a resurselor pentru a supravietui.

Un director al unei scoli din proiectul ZEP a evocat intr-un interviu un
episod relevant in acest sens. In timpul unei vizite la domiciliu, pentru a
investiga de ce un elev nu mai vine la scoald, tatdl acestuia a replicat ca
daca scoala mai pune presiune pe el pentru a-si 1dsa copilul sa vina din nou
la scoala, atunci nu o va mai lasa nici pe fiicd sd mearga la scoald. Acest
lucru indica, din nou, unicitatea fiecarui caz de abandon in parte si modul
diferit in care factorii diferiti se combina pentru a ajunge la o situatie de
dezavantaj. Scoala singura are o posibilitate limitata de a elimina toti acesti
factori de risc. Cu toate acestea, activitatile care pot contra-balansa situatia
de dezavantaj ii sunt la Indemana.

Atat la nivelul strategiilor didactice de la clasa, cat si la nivelul
strategiilor de la nivelul scolii, actorii din scoala pot schimba, inova prac-
ticile curente. Cercetarile noastre arata ca in invatamantul primar pierderile
scolare sunt mai reduse in comparatie cu cele din Tnvatdmantul gimnazial.
In special clasa a cincea ridica cele mai mari probleme privind participarea
scolara 1n invatamantul obligatoriu pana la clasa a VIII-a. Aceste date ofera
piste pentru prioritati de interventie. De asemenea, se observa faptul ca
promovabilitatea elevilor este de peste 90% in cazul elevilor care au o
frecventa ridicatd si doar de 70% in cazul elevilor cu o frecventa scazuta.
Flexibilizarea programului scolar, introducerea unor noi strategii de pre-
dare-evaluare sau dezvoltarea legaturii scolii cu familia sunt interventii care
pot in mod direct sd contribuie la cresterea performantelor scolare si,
implicit, la scaderea riscului de abandon.

Una dintre cele mai importante lectii desprinse din practicile scolilor
ZEP este legata de activitatile extra-scolare / de recuperare si de importanta
promovirii acestora in randul copiilor in risc de abandon. In cazul elevilor
in risc peste 97% dintre elevii care au promovat anul scolar au fost implicati
in astfel de activitati. Prin comparatie, dintre elevii care nu au reusit sa
promoveze, doar 13% au avut o astfel de experienta la scoala.

Principalii indicatori statistici indicd diferente in ce priveste numarul
factorilor de risc, intre elevii in risc care reusesc sa promoveze si pierderi.
Testul Z de diferente intre medii indica faptul cd scorurile celor doud
categorii difera semnificativ, valoarea z=14,2 fiind cu mult mai mare decat
valoarea criticd de 1,96. De altfel, in cazul promovatilor a rezultat un numar
mediu de 5,7 factori de risc, comparativ cu scorul mediu de 7,11 al
pierderilor. De asemenea, pana la valoarea modala a promovatilor (0-6 p) se
situeazd 64% dintre subiecti, comparativ cu situatia pierderilor in procent
de 55% in intervalul 0-7. Aceastd stare de fapt demonstreaza in egald
masura complexitatea cauzelor care conduc la esec scolar, cat si nevoia de
analiza riguroasa, individualizatd, a tuturor acestor factori.
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Colaborarea si cooperarea intre actorii de la nivelul scolii este, din
aceastd perspectiva esentiald, la fel cum este important si un plan relevant
de dezvoltare institutionald, care sa abordeze Tn mod explicit acest grup
vulnerabil de elevi. Scoala trebuie, de asemenea, sa investeasca in dez-
voltarea unei relatii de colaborare cu familiile copiilor 1n risc, atragand in
mod inteligent (prin activitati comune, prin formare sau informare, consi-
liere etc.) sprijinul acestora.
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Prevenirea esecului scolar prin abordarea
diferentiata a elevilor

Manuela Dora Gyorgy,
Catedra de Psihologie si Stiintele Educatiet,
Universiatea ,,Dimitrie Cantemir”, Targu-Mures

Introducere

Identificarea factorilor care conditioneaza performanta scolara permite
stabilirea strategiilor care asigurda succesul scolar al tuturor elevilor.
Prevenirea si combaterea esecului implica o cunoastere detaliata a formelor
de manifestare a acestuia §i a cauzelor specifice care sunt determinante.
Identificarea si diagnosticarea fenomenului presupune identificarea situa-
tiilor si a aspectelor care constituie sursa acestuia, raportandu-ne la concor-
danta dintre continutul materialului si capacitatea elevului de asimilare a
informatilor, avand in vedere, in acelasi timp, cadrul de organizare a
activitatilor scolare.

Abordarea diferentiata a elevilor este o strategie educationald bazata pe
activitatea individuala a elevului, In conformitate cu propriile capacitati si
ritmul personal al fiecaruia.

Abordarea diferentiatd presupune o corelatie a activitatii didactice si a
trasaturilor individuale ale fiecdrui elev. Reforma educationald sustine
aceastd metoda de crestere a performantei scolare, care reliefeaza rezultate
calitative, dovedindu-si eficienta prin functionalitatea cunostintelor
achizitionate de catre elev .

Rezultatele la invataturd reprezintd una dintre problemele cele mai
importante ale scolii, deoarece existd multi elevi cu rezultate slabe la Tnvatatura
si elevi cu rezultate satisfacatoare, desi au un coeficient de inteligenta ridicat.
Esecul scolar poate fi prevenit, diminuat sau inlaturat daca este corect diag-
nosticat pe baza studierii cauzelor si dacd se actioneaza in etape si cu
implicarea tuturor factorilor educationali, folosind metode variate.

Identificarea factorilor care conditioneazd rezultatele scolare permite
stabilirea cdilor prin care se creeazd premisele succesului scolar, asiguran-
du-se reusita scolara a tuturor elevilor. Prevenirea si combaterea esecului
presupune cunoagterea formei concrete de manifestare si a cauzelor
specifice care l-au generat. Diagnoza fenomenului implicd identificarea
situatiilor si a aspectelor care constituie sursa acestuia, cu referire la
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concordanta continutului instruirii cu capacitdtile de invatare ale elevilor in
cauza, la conditiile de organizare a activitatii scolare.

Forme ale esecului scolar in plan pedagogic:

1. R@manerea In urma la Invatatura, care poate fi:

e c¢pisodicd — lacunele cuprind o singurd tema sau un singur capitol
dintr-o disciplind de invatdmant;

e la nivelul unui semestru — lacunele privesc o serie de teme sau
capitole dintr-o disciplind de invatimant, insuficientele se manifestd prin
nepriceperea de a folosi rational operatiile mentale, activitatea de invatare
este slab organizata;

e persistentd — lacunele se inregistreazd la majoritatea materiilor,
ritmul de invétare al elevului este scazut.

2. Repetentia — caracterizatd prin insucces persistent, lacune la mai
mult de trei discipline, deprinderi de lucru si autocontrol slab dezvoltate,
atitudine negativa fatd de Invatatura.

Forme ale esecului scolar in plan social:

e abandonul scolar

e excluderea sociald si profesionala

e analfabetismul.

Forme de manifestare a esecului scolar

In practica scolard, insuccesul elevilor imbraci o gami variati de
manifestari, de la dificultatile ,,aparente” sau ,,accidentale”, pand la repe-
tentie sau abandon, fiecare fiind trditd individual la nivelele specifice de
intensitate, profunzime si persistentd si avand consecinte multiple asupra
traseului ulterior — gcolar, profesional, de viatd personala, sociala etc.

Faza premergdtoare se caracterizeaza prin aparitia primelor dimi-
nuari ale prestatiei scolare, fatid de exigentele formulate de invatitori. In
plan psihocomportamental, aceastd fazd este insotitd de instalarea senti-
mentelor de nemultumire in legdturd cu unele aspecte ale vietii din
scoald si cu lipsa motivatiei de studiu in general. Desi este un insucces
episodic, de scurtd duratd, putand fi recuperat doar in cateva lectii, este
dificil de identificat in cazul fiecarui elev in parte, in timp util — adica
inainte de a se croniciza, inaintand in faza urmatoare. Chiar daca nu evo-
lueaza cétre faza a doua, mentinerea elevului in parametrii acestui insucces
genereazd mediocritatea si subrealizarea scolara in raport cu posibilitatile,
aptitudinile personale. Faza de retrapaj propriu-zisd, caracterizatd prin
lacune mari, evitarea eforturilor de studiu individual, acompaniate de aver-
siunea fatd de invatatura, de invatatori, de autoritatea scolard in general,
de perturbarea orelor prin tachinarea colegilor, bufonerie sau absentarea
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nemotivata. Se poate manifesta pe parcursul primului semestru sau pe tot
parcursul anului scolar, la unele discipline de invatamant.

Faza esecului scolar formal (repetentia) are consecinte negative, vir-
tual-profunde in dezvoltarea personalitdtii si integrarea sociala.

Pe langa existenta esecurilor reale, exista falsele situatii de esec scolar,
precum si pericolul exagerarii sau dramatizarii lor. O strategie educationala
inteligentd si creativd poate transforma insuccesul scolar din efect in
cauza i mijloc educativ de stimulare a invatarii.

Cauzele ramanerii in urma la invatatura

Cunoagterea conditiilor determinante ale nereusitei scolare orienteaza
atat activitdtile invatatorilor, cat si ale elevilor. Pentru eliminarea efectelor
negative ale rdmanerii in urma la invatiturd, este necesard cunoasterea
cauzelor care au produs-o. Acestea pot fi grupate dupa natura lor in:

1. Cauze fiziologice, care se refera la tulburari somatice, neurologice si
endocrine sau patologice. Anomaliile si dereglarile in dezvoltarea fizica,
starea de sanatate, precum si echilibrul fiziologic isi pun amprenta asupra
puterii de munca si a rezistentei la efort. Un rol important il au si factorii
energetici i mecanismele de reglare, care se exprima in puterea de munca,
rezistenta la efort, ritmul si eficienta activitatii.

2. Cauze de ordin psihic ce se exprimd prin registrul insuficientelor
elaborarii intelectuale, inteligentd la limitd sau sub limitd, tulburdri de
comportament.

3. Cauze de ordin social. Cand vorbim de acesti factori familiali ne
indreptam atentia spre familie, mediul apropiat al copilului, pentru a obser-
va cauzele aparitiei insuccesului. Situatia economica a familiei, statutul
socioprofesional al parintilor, nivelul cultural, stilul educational familial,
structura familiei, relatiile intrafamiliale si tipul de coeziune familiala.
Situatia economicd precara §i instabild, nivelul scdzut la veniturilor
afecteaza traiectoria scolara a elevului in mai multe feluri. Astfel, saracia
face ca multe familii sd nu poatd suporta cheltuielile de scolarizare ale
copilului si atunci ele recurg la intreruperea scolaritatii. Nu mai este un
secret ca in ultimii ani se inregistreaza o ratd ridicatd de abandon scolar,
cauzatd tocmai din aceastd cauzad. Problemele cele mai grave sunt atunci
cand copiii sunt obligati si abandoneze scoala, inainte de a o termina. in
toatd lumea existd abandon scolar, insd in tarile mai slab dezvoltate acest
lucru se Intdmpla mai des.

Apoi mai apar si conflictele intrafamiliale, relatiile tensionate, din
cauza neajunsului sau din cauza neputintei de a-1 da pe copil la scoala, toate
avand o influentd negativa asupra copilului. $i agresivitatea, instabilitatea
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emotionald duc la abandon scolar. In plus, familiile defavorizate au sanse
mult mai mici sa-si trimitd copiii la scoald. Limbajul in familie este un
lucru important In educatia elevului, la fel ca si relatia mama-copil. Gill
(1976) a demonstrat ca elevii slabi traiesc intr-un climat tensionat, instabil,
in care apar dezacorduri intre parinti cu privire la educatia copilului si prin
culpabilizari reciproce. Mamele sunt prea permisive, dau dovada de
slabiciune, sunt anxioase, superprotectoare, iar tatii irascibili si rigizi, nu au
rabdare, nu sunt calmi, au pareri diferite, au anumite vicii, uneori manifesta
chiar acte de violenta. Astfel, copilul 1si pierde increderea in propriile forte,
are un sentiment de Invinovatire, este timid, anxios sau dimpotriva obraznic,
neastamparat, violent.

Apar si alte probleme in ceea ce priveste relatia cu familia, mai ales cand
este vorba de o familie conjugala, monoparentald, adoptiva sau reconstruita.
La fel ca intr-o familie normala pot apdrea reactiile enumerate mai sus care
sa duca la nereusita scolara.

4. Cauze de ordin pedagogic ce vizeaza toate componentele cam-
pului educational, de la politica invatdmantului la deficientele de pregatire
profesionala, formele de organizare a procesului instructiv-educativ, proiec-
tarea curriculard, relatiile educator — elev, activitatea de consiliere peda-
gogica, gradul de implicare al familiei si al comunitatii locale in viata scolii.

La originea unui insucces scolar se gasesc asociate mai multe cauze,
dintre care nu toate au aceeasi pondere §i persistenta. Unele au actiuni
predominante si altele sunt secundare.

Glaser sustine ca existd doud medii scolare: cel selectiv si cel adaptativ.
Mediul scolar selectiv se referd la adaptarea elevului la conditiile oferite de
scoald, el fiind capabil sd se adapteze unor conditii exterioare impuse,
favorizand actualizarea doar a unora dintre potentialitatile de care dispune
elevul. Mediul scolar adaptativ oferd conditii mult mai variate, permitand
exprimarea posibilitatilor fiecaruia. Programul incarcat, manualele prea multe
care utilizeaza un limbaj greu accesibil, diferenta ritmului de invatare a
elevilor, precum si impunerea anumitor conditii de Invatdmant dau nastere la
oboseald, dezinteres. Pentru stabilirea programului si a orarului scolar este
nevoie sa se tind cont de curba efortului, de capacitatea psihica si fizica, de
gradul ridicat de oboseald, ca elevii sa poata face fata cerintelor.

Metodele de predare-invatare constituie o problemd a nereusitei. De
cele mai multe ori nu gradul de dificultate al unor materii este problema, ci
metodele folosite de profesor. Utilizarea metodelor care favorizeaza o
invatare activa, precum problematizarea, Invétarea prin descoperire, stu-
diul de caz, jocul de rol, dezbaterea, determind o schimbare in activitatea
scolard a elevului. Rigiditatea metodelor de predare-invatare, accentul pus
pe memorare si reproducere, precum si activitatile de tip exclusiv frontal
genereaza probleme de invétare in cazul multor elevi. Nu se poate impune
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intregii clase un ritm de lucru si metode care sa le convind numai anu-
mitor copii, deoarece s-ar ajunge la un nivel scazut de invatare. Tot mai
mult se vorbeste despre strategii de diferentiere si personalizare care sa
vizeze continuturile, metodele de predare-invatare, formele de organizare a
invatarii si metodele de evaluare.

Un alt factor care determina insuccesul scolar este reflectat in relatia
profesor-elev. Daca profesorul are relatii numai cu cei care invatd bine apare
un decalaj intre elevi, intre dorintele de invétare, nevoia de exprimare si
increderea in cunostintele pe care le au. Nepasarea, lipsa stimularii, evaluarea
superficiald, lipsa recompenselor dau nastere la rezultate insuficiente.
Kanopnicky a ajuns la concluzia ca exista patru faze care determina
aparitia esecului scolar:

* 1n prima fazd copilul este nemultumit de scoald pentru ca nu inte-
lege lectiile, nu rezolva problemele si deci apar goluri in cunostinte, price-
peri, deprinderi, complexe de inferioritate.

» faza all-a se caracterizeaza prin aparitia unor lipsuri grave de cunostinte
sl incapacitatea elevului de a rezolva independent sarcinile de lucru.

* 1n faza a Ill-a apar notele nesatisfacdtoare, urmate de corigente,
comportament violent, nepasator.

» faza a [V-a se referd la nepromovarea clasei, chiar daca scoala si
familia incearca sa inlature esecul scolar.

Modalitati de remediere

Varietatea formelor de manifestare si complexitatea cauzelor in-
succesului scolar impun conceperea si aplicarea strategiilor de profilaxie,
identificare si ameliorare a acestui fenomen. Se detaseaza astfel doua
directii complementare:

» strategiile de tratare diferentiata si individualizata a elevilor;

» globalitatea si concomitenta demersurilor de stimulare a succe-
sului si diminuare a esecului; strategiile trebuie concepute unitar si aplicate
concomitent sau corelate temporal la nivelul:

* macrosistemului de invatamdnt — identificarea elevilor cu nevoi
speciale, asigurarea resurselor umane, informationale, materiale, imbuna-
tatirea manualelor, formarea si perfectionarea cadrelor didactice.

* unitatilor gcolare — organizarea retelei de consiliere psihope-
dagogicd, colaborarea scolii cu alti factori educativi, sensibilizarea/con-
stientizarea cadrelor didactice asupra importantei si complexitatii demersului
de stimulare a succesului scolar si, in revers, de limitare a insuccesului,
identificarea si aplicarea unor actiuni concrete, adaptate realitatilor din
fiecare scoala.
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* claselor scolare — adaptarea metodelor si mijloacelor utilizate la
specificul varstei, clasei, disciplinei, evitarea surmenajului si supraincarcarii,
folosirea capacitatilor de actiune creativd a elevilor, evitarea memorarii
excesive, formarea deprinderii de munca intelectuald, crearea unor ,situatii
speciale de succes”, individualizarea sarcinilor de invatare, proiectarea unor
trasee curriculare recuperatorii, deprinderea elevilor cu practicarea unor tehnici
de valorificare a timpului de studiu, crearea unei atmosfere stimulative.

Necesitatea aplicarii de tratamente pedagogice
diferentiate elevilor

La baza muncii de combatere a insuccesului scolar std munca dife-
rentiata. In cadrul unei clase nivelul dezvoltirii elevilor este diferit, fiecare
dintre ei avand particularitati psihologice, inclinatii §i interese proprii.
Succesul instruirii depinde in mare parte de modul in care Invatatorul
reuseste sa atenueze asemenea deosebiri, fard 1nsa sa suprime ceea ce este
specific personalitatii fiecarui copil.

Se impune asadar ca Invatatorul, stdpan pe tehnicile de cunoastere a
copiilor, sa le aplice fiecaruia in parte si sa afle la ce se poate astepta de la
el, ce deprinderi si comportamente trebuie dezvoltate, unde intampina greu-
tati. Cunoasterea exactd a stadiului la care se ridica performantele indi-
viduale ale elevilor, descoperirea cauzelor unor performante diferite
permit prescrierea de tratamente pedagogice diferentiate care pot duce, in
timp, la o relativd omogenizare a nivelurilor de dezvoltare a elevilor.

Tratarea diferentiatd a elevilor este o modalitate de instruire bazata
pe executarea individuala de catre elevi a unor sarcini in concordantd cu
propriu de lucru. Diferentierea instruirii presupune deci corelarea activi-
tatii didactice cu particularitdtile individuale ale fiecarui elev.

Esenta si scopul tratarii diferentiate a elevilor este cresterea randa-
mentului scolar si inlaturarea insuccesului scolar. Folosita in toate sistemele
scolare, tratarea diferentiatd isi vadeste roadele prin rezultatele cantitative
si mai ales calitative (functionalitate mai mare a cunostintelor) obtinute
de elevi. Dascdlii care au inteles esenta si scopul tratdrii diferentiate a
elevilor gasesc caile optime de aplicare, in raport de situatiile specifice din
clasele si scolile unde isi desfasoara activitatea.

Investigarea permanentd este o sursd de informatii reale privind nivelul
cunostintelor dobandite de elevi. Este necesara o atitudine investigatoare
permanentd si cu proiectii bine determinate din partea invatatorului, care
sa-1 pund pe acesta in situatia de a desprinde sub ce unghi de vedere se
impune actionarea diferentiatd in clasa respectiva. Ignorarea acestui fapt nu
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da activitatii baza stiintificd necesara, lasand loc improvizatiei lipsitd de un
obiectiv precis si de o finalitate bine conturata.

Tratarea diferentiatd a elevilor presupune o bund cunoastere a
psihologiei scolarului mic, a specificului obiectelor de invatamant care se
studiaza la acest nivel si, mai ales, a cantitdtii si calitatii cunostintelor do-
bandite in cele patru clase primare.

Cu o pregatire psihopedagogica si metodologica corespunzatoare si
cu o atitudine investigatoare constanta, invatatorul poate stabili unghiul de
vedere sub care se impune diferentierea, iar sub raportul cunostintelor — pro-
blemele deficitare cu cauzele generatoare la nivelul clasei si cu repartizarea
lor pe elevi. Stabilirea in mod aleatoriu a celor trei niveluri (slab, mediu si
ridicat) nu conduce la o actionare eficientd, in functie de cauzele care au
determinat anumite lipsuri.

Investigarea permanentd a elevilor ii oferd invatatorului informatii
reale, In functie de care poate alcatui graficele cu lipsurile caracteristice
fiecarui elev si, mai ales, cu determinarea cauzelor generatoare. La acest
nivel, problemele se pot contura in jurul unor date privind dezvoltarea inte-
lectuala, deprinderile de scriere si citire, numeratia si operatiile matematice,
orizontul de cunostinte cu implicatiile care il determina. Datele consemnate
in grafice suferd modificari in functie de procesul evolutiv al devenirii
fiecarui elev, ca urmare a actionarii factorilor educativi asupra sa. Graficele
cu lipsurile caracteristice fiecarui elev constituie baza organizarii stiintifice
a activitatii diferentiate.

Depistarea si consemnarea datelor este o activitate care reflectd
pregdatirea profesionald si, indeosebi, pedagogica si psihologicd a invata-
torului, capacitatea de sesizare si explicare a problemelor privitoare la
cauzele care determina succesul si insuccesul scolar, ca si aptitudinile
organizatorice si de actionare la clasa. In functie de lipsurile caracteristice
fiecarui elev, se pot stabili criteriile de construire a grupelor, strategiile de
lucru pentru inlaturarea cauzelor generatoare de lipsuri, ca modalitdti de
actionare diferentiata, printr-o succesiune de lectii si activitati adiacente
procesului de invatdmant.

Acest subiect nu este o noutate adusa de reforma actuald, insd noutdtile
aduse de reformi vin in sprijinul tratarii diferentiate a elevilor. In acest sens,
programa scolard a devenit flexibild si permite invatatorului ca, in functie
de nivelul si posibilitatile elevilor sdi, sa aleagd numarul de ore pentru
fiecare disciplind, precum si pentru fiecare tema in parte, sa opteze pentru
aprofundare sau extindere.

Scoala cauta sd se adapteze necesitatilor si intereselor copiilor. Manua-
lele alternative, optionalele, o gama largd de publicatii ale Invatatorilor,
care cunosc cel mai bine de ce au nevoie scolarii, vin in sprijinul acestora,
adresandu-se fiecaruia dupa puterile lui.
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Tot in spiritul reformei, aprecierea randamentului scolar se face, nu in
valoarea lui absolutd, ci in functie de posibilitatile elevului. Se urmareste
compararea elevului nu cu ceilalti elevi, ci cu el Insusi sau cu un anumit
nivel prestabilit. Fiecare elev este ajutat sd constientizeze ce progrese
inregistreazd de la o zi la alta si la ce nivel trebuie s ajunga la un moment
dat. In felul acesta reusim sa spulberam indoiala si neincrederea scolarilor in
fortele proprii, le dezvaluim rezervele memoriei si puterii lor de cunoastere,
provocam si intretinem emotiile pozitive.

Nu-i lasam sd cadd neajutorati in ,,capcanele” anume presarate pe
traseul invatarii, dar nici nu le prilejuim trairi facile de pe urma unor con-
fruntari cu sarcini banale, lipsite de obstacole. Ei vor constata ca umbla
cu rost pe cararile actiunii de invatare, pe traseele deschise si inepuizabile ale
continuturilor Invatarii si is1 vor modela sfera trdirilor afective, adoptand
o atitudine pozitiva fatd de actul invatarii.

Repere cu caracter metodologic privind
tratarea diferentiata

Uneori, diferentierea integrata in lectii are un caracter static si nu
conduce la o stimulare intelectuala a elevilor, fapt care nu se finalizeaza cu o
sporire a randamentului scolar. In alte situatii, continutul activitatii dife-
rentiate poate fi verificat acasd la invatator. Realizarea acestui control in
clasa, in prezenta elevilor are cu totul alte rezultate, printre care: constien-
tizarea elevilor asupra lipsurilor §i cauzelor care le-au determinat, stimularea
sub aspect intelectual, sporirea controlului si autocontrolului, cointe-
resarea pentru autoinstruire. Adunand zilnic aceste fise pentru verificare la
domiciliu, Invatatorul consuma un timp pretios, cu o activitate care nu se
reflectd total asupra Insusirii constiente a cunostintelor de catre elev.

Reperele cu caracter metodologic privind tratarea diferentiata a elevilor:

» Diferentierea presupune o actionare gradata, atat sub aspectul conti-
nutului, cat si al solicitarii intelectuale. Elevul, insusindu-si constient si
progresiv cunostintele, isi largeste treptat aria aplicabilitatii lor prin
exercitii, probleme, intrebari, activitdti practice, in cadrul unor lucrari con-
cepute de Invatator cu un continut si scop bine determinat §i, in raport cu
cerintele care se impun. Abuzul sub acest aspect genereaza alte lipsuri cu alte
determinari cauzale.

* Activitatea diferentiatd impune adecvarea continutului scopului
propus, care este circumscris lipsurilor constatate de invatator si consem-
nate 1n graficul care il riveste pe fiecare elev. Determinarea lipsurilor nu
este o problema simpla si rapida, ci de responsabilitate, acuitate perma-
nenta si competenta profesionald, pentru o actionare eficienta.
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Ce scop se urmareste prin activitatea diferentiata la fiecare elev sau
la unii elevi? Ce continut se impune pentru atingerea scopului propus? Ce
modalitate eficientd convine continutului si conduce la realizarea scopului
urmarit? Aceste intrebari au caracter obligatoriu si anticipativ actiondrii
diferentiate la clasa.

Activitatea diferentiata integratd lectiei implica reflectii i creativitate
din partea invatatorului pentru asigurarea unitatii lectiei, pentru realizarea
sarcinilor instructiv-educative si pentru o indrumare si un control eficient.
Este necesar ca invatitorul sa conceapd succesiunea de lectii, in cadrul
carora va actiona diferentiat, in raport cu un scop propus pentru grupa de
elevi care prezinta aceleasi probleme sau in raport cu diferite scopuri pentru
formatii diferite de elevi.

Important este faptul de a surprinde momentul potrivit pentru
trecerea la noi formatii pe grupe de elevi, pentru alte cerinte ivite In
procesul insusirii cunostintelor.

Concluzii

Un diagnostic corect al esecului scolar nu poate fi stabilit decat printr-o
colaborare stransa intre consilierul scolar, invatator si familie. Acestia studiaza
cazurile particulare de elevi ramasi In urma la invatatura si fazele in care se
gasesc, apoi analizeaza cauzele. Asadar, proiectarea, realizarea si evaluarea
procesului de instruire si educatie trebuie sa aibd in vedere factorii succesului
scolar, dar si pe cei care conduc spre insucces scolar.

Este necesard o permanenta analizad a rezultatelor elevilor pentru ca
invatatorul sa stie cu certitudine diferentele de nivel ale elevilor sai si sa-i
ajute lucrand diferentiat.

Unele exercitii efectuate independent este bine sd nu se noteze cu
calificativ, controlul servind doar descoperirii greselilor si cauzelor acestora.
Acest lucru trebuie stiut de elevi, astfel incat sa lucreze fara teama de esec.

Fiecare copil trebuie sa cunoascd nivelul la care se afla, nivelul la care
trebuie sa ajunga, precum si progresele facute.

Daca cu toatd tratarea diferentiatd mai sunt diferente mari de nivel este
recomandabild asigurarea unei pregatiri suplimentare, atat pentru elevii capa-
bili de performanta, cat si pentru cei care trebuie adusi la nivelul programei.

Planificarea si desfasurarea activitatilor diferentiate pe grupe sau
echipe presupune o pregdtire temeinicd pe baza analizei capacitdtilor
elevilor. Orice astfel de activitate spontana, negandita atent de catre inva-
tator poate adanci diferentele de nivel intre elevi.

Tot ce se dobandeste in clasele mici este un bun capital de capacitati si
tehnici esentiale pentru etapele urmatoare.

152



Identificarea factorilor care conditioneaza rezultatele scolare permite
stabilirea cdilor prin care se creeaza premisele succesului scolar, asigurandu-se
reusita scolara a tuturor elevilor. Prevenirea si combaterea esecului
presupune cunoasterea formei concrete de manifestare §i a cauzelor
specifice care l-au generat. Diagnoza fenomenului implicd identificarea
situatiilor si aspectelor care constituie sursa acestuia, cu referire la con-
cordanta continutului instruirii cu capacitatile de invatare ale elevilor in
cauza, la conditiile de organizare a activitatii scolare.

La sfarsitul acestor consideratii se impun unele concluzii. Pe de-o
parte, se pare cd, in unanimitate, pedagogii sunt de acord asupra necesitatii
organizdrii Invatdmantului si desfasurdrii activitatii scolare adecvat trasa-
turilor caracteristice unor grupuri de scolari si chiar specifice fiecarui elev.
Ideea modelarii scolii dupa elev, in perspectiva realizarii idealului edu-
cativ si nu adaptarea elevului la o scoala arbitrar conceputa, este dominanta
in strategia determindrii structurii scolilor, a continutului si a metodologiei
didactice. Pe de alta parte, exagerarile, care nu au lipsit In aceasta privinta,
sunt daunatoare cel putin tot atat ca si ignorarea acestor cerinte. In acest sens,
se impune a se distinge intre greseli savarsite in realizarea practicd a unor
principii §i natura conceptiei asupra diferentierii instruirii. Scopul final al
procesului educativ este, in fond, descoperirea potentialului fiecarui elev si
valorizarea arsenalului de care dispune acesta, intr-un context educational,
astfel incat sa obtinem performanta.

Bibliografie

Cerghit, 1. (1976). Metode de invatamant. Bucuresti: Editura Didactica si
Pedagogica.

Dumitriu, G. (2003). Psihopedagogie. Bucuresti: Editura Didactica si Pedagogica.

Gilly, M.(1976). Elev bun elev slab. Bucuresti: Editura Didactica si Pedagogica.

153



Supradotarea — binecuvantare sau handicap?
Asertiuni utile profesorilor, consilierilor scolari
si parintilor

Gratiela Albisor, psihoterapeut

Argument

In ultimul timp situatia copiilor si tinerilor supradotati a inceput si fie
supusa din ce In ce mai pregnant atentiei cercetdrii stiintifice, dar si opiniei
publice de la noi din tara. La nivel international exista deja o lunga istorie a
cercetarilor iIn domeniu si politici educationale validate, domeniul giffed
education fiind unul de interes strategic. Organizatii precum World Council
for Gifted and Talented Children — WCGTC sau European Council for
High Ability — ECHA sustin dezvoltarea cercetarii §i cunoasterii in
domeniul copiilor si tinerilor supradotati, militeaza pentru respectarea drep-
turilor acestor copii, pentru valorificarea potentialului lor prin programe
educationale si sociale coerente si adaptate nevoilor lor specifice.

In Romania, suntem incd in etapa cercetirilor empirice si a inter-
ventiilor educationale punctuale, nu existd un sistem de gifted education
functional, implementat la nivel national. Cercetarea romaneascd in acest
domeniu este intr-o faza incipienta, potrivindu-i-se foarte bine concluzia cu
care Renzulli 151 incheia unul dintre articole, parafrazandu-1 pe Gesell ,,Our
present day knowledge of the child's mind is comparable to a fifteenth
century map of the world; a mixture of truth and error. Vast areas remain to
be explored. There are scattered islands of solid dependable facts,
uncoordinated with unknown continents.” (Three-Ring Conception of
Giftedness, in Baum, S. M., Reis, S. M. si Maxfield, L. R.,1998).

Intr-un articol din Revista de Psihoterapie Experientiald, evidentiam
abuzurile la care sunt supusi copiii supradotati la noi in tara, abuzuri care pornesc
in buna masura din necunoasterea sau ignorarea de catre profesori, familie sau
societate a caracteristicilor psiho-comportamentale specifice acestor copii
(Albisor, 2011). Prin acel articol semnalam urmatoarea situatie indezirabild —
desi in 2007 a fost adoptata Legea 17/2007 privind educatia tinerilor supradotati,
capabili de performantd inaltd, aceastd lege urmarind, cel putin la nivel de
principiu, sd promoveze si sa garanteze dreptul la o educatie diferentiata, copiii si
tinerii cu abilitati Tnalte Inca sunt supusi unor abuzuri grosiere.
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Conform legii mai sus mentionate, prin supradotare se intelege ,,un
grad superior mediei conventionale de dezvoltare a aptitudinilor generale
sau/si specifice, care necesita experiente de invatare diferentiate prin volum
si profunzime in raport cu experientele obisnuite furnizate de scoala” (este
urmat sistemul canadian de definire; vezi Special Education Information
Handbook, 1984).

Tinerii capabili de performantd inaltd sunt tinerii identificati prin
metode stiintifice ca avand realizari si/sau aptitudini potentiale in oricare
dintre urmatoarele domenii, izolate sau Tn combinatie: capacitatea intelec-
tuald generala, aptitudini academice specifice, gandire productiva si crea-
tiva, abilitate in leadership, talent pentru arte, aptitudini psihomotrice.

Legea recunoaste inclusiv existenta in cazul copiilor supradotati a unor
nevoi particulare — nevoile de informare, socializare, integrare in colecti-
vitati, de utilizare a potentialului nativ §i format, de exprimare creativa si
recunoastere a valorilor personale.

De asemenea, aspectele ce tin de educatia specifica copiilor si tinerilor
programe de mentoring, programe de tutoring sunt stipulate in lege in
incercarea de raliere a Invatdmantului romanesc la normele internationale
specifice gifted education.

Dar ce se Intampla in realitate cu copiii §i tinerii supradotati? Le sunt
respectate drepturile garantate prin lege? Sunt identificati de profesorii lor
ca elevi cu un potential Tnalt si nevoi particulare de dezvoltare si, in
consecintd, abordati diferentiat? Exista programe educationale perso-
nalizate, adaptate nevoilor specifice pe care acesti elevi le au? Sunt pregatiti
consilierii scolari si profesorii sa le acorde sprijin si sa ii ajute sa-si
valorifice potentialul? Unul dintre scopurile proiectului ,,Stilul de invatare
si temperamentul scolarilor — instrumente pentru o educatie creativa” a fost
si acela de a dezvolta, de a forma la profesorii de limba romana si la
consilierii scolari anumite abilitati de recunoastere/identificare si abordare
personalizata a copiilor supradotati.

Clarificari conceptuale

.....

mai multe ori nediscriminativ pentru a desemna copiii care demonstreaza in
anumite arii de dezvoltare o capacitate superioard mediei categoriei de
varsta in care se Incadreaza. Poate fi vorba despre dezvoltarea inteligentei, a
inteligentei emotionale, a abilitatilor sociale, a creativitatii sau a unor
abilitati artistice sau practice.

155



educatia de excelentd, au fost folosite de-a lungul timpului diverse modele
teoretice, unele dintre ele preponderent descriptive sau explicative.

In randul modelelor descriptive care considera dotarea superioard ca
abilitate sau talent multiplu exprimata in domeniile cunoasterii si practicii
umane, se regasesc: 1. Teoria inteligentelor multiple promovatd de Gardner;
2. Modelul elaborat de Gagné, care diferentiaza ,,dotarea Tnaltd” de ,talent”
— dotarea 1nalta releva o realitate psihologicad manifesta, reald sau aflata in
stadiul de potentialitate, iar talentul relevd performanta aptitudinald recu-
noscutd social; 3. Modelul multifactorial al Iui Heller si Hany (1991), care
identifica cinci domenii ale talentului (abilitate intelectuald, creativitate,
competentd sociald, abilitati artistice, abilitati psihomotorii) si cateva arii
performantiale (limbi straine, matematica, stiintd, tehnologie, relatii sociale,
arte, sport, artd mestesugareasca) (apud Cretu, 1998).

Un exemplu pertinent de model descriptiv este cel propus de Gardner.
In 1983, autorul lucrarii Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelli-
gences a insistat asupra faptului ca inteligenta nu trebuie conceputd ca un
construct unidimensional, ci ca o serie de sapte tipuri de inteligente. Cele
sapte tipuri de inteligenta descrise de Gardner sunt:

1. Inteligenta verbala/lingvisticd. Elevii care posedd acest tip de inte-
ligentd au abilitatea de a opera cu: structurile si regulile de structurare a
limbajului (de exemplu, punctuatia cu valoare stilisticd), nivelul fonetic al
limbajului (aliteratii), nivelul semantic (sensurile duble), nivelul pragmatic
al limbajului; pot folosi limbajul in scop persuasiv (functia retoricd), In
scopul de a rememora informatia (functia mnezica), in scopul de a explica
ceva (functia peripatetica), in scopul de a furniza informatii despre limbajul
insusi (functia metalingvisticd).

2. Inteligenta logica/matematicd — aceasta include capacitatea de a
utiliza rationamente inductive si deductive, de a rezolva probleme abstracte,
de a intelege relatiile complexe dintre concepte, idei si lucruri. Deprinderea
de a emite rationamente are aplicabilitate in multe arii ale cunoasterii si
include, de asemenea, capacitatea de utiliza gandirea logicd in stiinta, studii
sociale, literatura etc. Acest tip de inteligentd cuprinde §i capacitatea de a
clasifica, a anticipa, a stabili prioritati, a formula ipoteze stiintifice si a
intelege relatiile de cauzalitate.

3. Inteligenta vizuald/spatialda — aceastd inteligentd a ,,imaginilor si
tablourilor” cuprinde capacitatea de a percepe corect lumea inconjuratoare pe
cale vizuala, precum si capacitatea de a recrea propriile experiente vizuale.

4. Inteligenta corporald/kinestezica — inteligenta la nivelul corpului si
al mainilor ne permite sa controlam si sa interpretdm miscarile corpului, sa
manevram obiecte, sd realizam coordonarea (armonia) dintre trup si spirit.
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5. Inteligenta muzicald/ritmica — acest tip se contureaza prin gradul de
sensibilitate pe care individul il are la sunet i prin capacitatea de a
raspunde emotional la acest tip de stimuli.

6. Inteligenta interpersonald — reprezintd abilitatea de a sesiza si de a
evalua cu rapiditate stdrile, intentiile, motivatiile si sentimentele celorlalti.
Aceasta include sesizarea expresiei faciale, a inflexiunilor vocii, a gestu-
rilor; include si capacitatea de a distinge Intre diferite tipuri de relatii
interpersonale si capacitatea de a reactiona eficient la situatiile respective.

7. Inteligenta intrapersonala. Ulterior, la aceste tipuri autorul a adaugat
inteligenta naturalista.

In schimb, modelele explicative ale supradotirii se centreazi mai mult pe
descoperirea si intelegerea procesului de generare a performantei inalte, pe
analiza factorilor de personalitate si a celor socio-culturali care determina
excelenta. Aceste modele furnizeaza si premisele teoretice pentru intelegerea
abuzurilor la care sunt supusi copiii i tinerii supradotati, precum si premisele
elaborarii unor programe de consiliere si suport emotional pentru acesti copii.
Dintre modelele explicative meritd mentionate modelele propuse de Renzulli si
Reis, Monks, Landau, Sternberg.

in anul 1991 Landau mentiona cd ,,dotarea superioara este un sistem al
influentelor corelative dintre lumea interioara a copilului si mediul sau
inconjurdtor. Mediul provoacd si stimuleaza inteligenta, creativitatea si
talentele specifice. Aceasta interactiune intre eul copilului dotat si stimulii
exteriori genereaza curajul de a-si incerca sansele si motivatia de a se
implica si de a persevera”.

Modelul celor trei inele, elaborat de Renzulli, este un bun exemplu al
modelelor explicative. Renzulli porneste de la premisa existentei a doua
categorii de supradotare:

a) supradotarea scolard care este caracterizatd de succes scolar la
probele specifice de testare si In procesul de invatare. Pe acesti copii
sistemul educational 1i poate recunoaste usor;

b) supradotarea creativ-productiva. Aceasta se manifestd in activitatile
umane unde se dezvoltd conceptii, idei si produse originale. Aceastd a doua
categorie are doua subcategorii, una este creativitatea, cea de-a doua este
dedicarea, auto-determinarea in a atinge anumite teluri (task commitment).
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Dedicare

Abilitati

inalte ['ask commitment)

Creativitate

Renzulli atrage atentia asupra necesitatii dezvoltarii armonioase a celor
trei aspecte, performanta inaltd, excelenta obtindndu-se prin functionarea
corelatd a tuturor celor trei aspecte ale personalitdtii. La intersectia celor
trei inele se dezvolta trasaturile psiho-comportamentale specifice copiilor si
tinerilor supradotati.

Trasaturi psiho-comportamentale specifice copiilor si
tinerilor cu abilitati inalte

Este de la sine inteles ca dezvoltarea si valorificarea potentialului inalt
al unui copil, presupune, mai intai, identificarea acelor particularititi care il
recomanda pe copilul respectiv ca supradotat. Adeseori, profesorii si pa-
rintii ignora abilitatile Tnalte ale copiilor, recunoscand si centrandu-se doar
pe supradotarea in domeniul intelectiv. Intre un IQ ridicat si supradotare se
pune adeseori semnul egal. Din pacate, aceasta eroare este inca savarsita de
multi profesori si consilieri scolari. Humprey (apud Cretu, 1998), releva
modul in care caracteristicile psiho-comportamentele ale copiilor supra-
dotati pot deveni trasaturi dezirabile sau indezirabile in functie de modul in
care sunt potentate de mediu. latd cateva trasdturi pozitive versus trasaturi
negative pornind de la cele mentionate de aceastd autoare:

Invata repede si usor. Retin totul cu usurintd, fira repetitii si efort.
Acest lucru 1i face sa se plictiseasca repede in situatii de invatare obisnuite.
Adesea se plictisesc in timpul repetitiilor in clasa. De asemenea, ei au
nevoie de un anumit tip de predare si Tnvatare diferit de cel al colegilor lor.
Marea majoritate a copiilor supradotati sunt vizual-spatiali, au o dominanta
functionala a emisferei cerebrale drepte, gdndesc in imagini. Din acest
motiv invatdmantul de masd, predominant secvential, 1i dezavantajaza.

In sistemele educationale clasice, liniarizate, bazate pe expunere si
memorare, pe reproducere, copiii supradotati devin copii cu un risc
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educational major, desi au o creativitate dezvoltata si sunt caracterizati de o
inteligenta complexa, dinamica.

Sunt foarte imaginativi, creativi. Sunt foarte putin dispusi sd urmeze
ideile oferite de altii. Au nevoie sa descopere si sa testeze propriile lor idei,
optiuni, variante de rezolvare a unei situatii problematice. De aici rezulta
dorinta lor de a face totul dupd voia proprie, ignorand regulile. Necu-
noasterea acestei caracteristici de catre parinti sau profesori ii transforma
adesea pe copiii supradotati In victime.

Adultii pot considera incorect nevoia de independenta si inventivitate a
copiilor supradotati ca o forma de ,,abatere de la norma, o nerespectare a
autoritatii lor” si au adesea tendinta de a sanctiona copilul si de a il forta sa
urmeze calea batatorita, deja cunoscuta si sigurd. Se produce astfel un alt
abuz, copilul supradotat fiind Tmpiedicat sa isi manifeste creativitatea si
originalitatea, fiind supus in mod abuziv unui demers de aplatizare.

Au o curiozitate deosebita. Pun multe intrebari. Au o paleta vasta de
interese. Dar se pot totodatd risipi intr-o serie de activitati fard finalitate.
Pot sa fie greu de suportat sau de acceptat.

Au un spirit de observatie foarte bun si sunt activi. Reactioneaza prea
mult 1n clasd, putdnd sd perturbe activitatea. Parintii si profesorii se simt
adeseori depasiti/agresati/invalidati de intrebarile §i problemele spontan
ridicate de copiii §i tinerii supradotati in timpul unei discuti libere sau al
lectiei. Desi intentia lor nu este aceasta, de cele mai multe ori copiii
supradotati intrd in conflict cu adultii pentru cd nu pot accepta raspunsuri
ambigue sau incorecte din partea acestora. Adeseori copiii supradotati sunt
etichetati ca ,,neatenti”, ,hiperactivi”, ,neastamparati”’, ,,dezinteresati” si
sunt pedepsiti pentru ca perturba activitatea.

In realitate, se produce un alt abuz asupra copilului supradotat care are
nevoie de un stil educational adaptat, flexibil si creativ, bazat pe implicarea
lui mult mai activd in descoperirea si intelegerea informatiilor, in aplicarea
practica a cunostintelor.

Au putere de concentrare pe perioade lungi de timp, de aceea uneori
refuzd sd se opreascd dintr-o sarcind care 1i pasioneaza. La clasd sau in
familie sunt de multe ori admonestati ca pierd timpul gandindu-se la lucruri
inutile sau, surprinzdtor, ca nu tin pasul cu colegii lor. Ignorarea intereselor,
pasiunilor si nevoilor specifice de cunoastere ale copiilor supradotati este o
alta forma de abuz.

Fac generalizari si le transferd cu usurinta la alte situatii. Ei pot sa-i
suspecteze pe profesori de inconsecventa ideatica in predare si sd obiecteze
fata de corectitudinea acestora.

Au o capacitate supramedie de a opera cu abstractii, fac rationamente
corecte, au o gandire clard, inteleg sensurile lucrurilor. Pot sesiza relatii
nebanuite si neesentiale pentru multi alti copii din clasa si pierd prea multa
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vreme concentrandu-se asupra lor; pot pierde vremea 1n reverii §i ratio-
namente inutile pentru ceilalti. Fac impresia celorlalti cd sunt visdtori si
neatenti, profesorii sau parintii sanctionand acest tip de comportament.

Au un vocabular bogat si il folosesc cu precizie si naturalete. Prefera
lectura de un nivel mai avansat decat cea pentru varsta lor. Astfel, risca sa
piarda prietenia i simpatia colegilor, s fie marginalizati §i stigmatizati.
Intr-un mod abuziv sunt etichetati ca tocilari, soareci de biblioteca si
starnesc sentimente negative de invidie, gelozie, ura din partea colegilor de
generatie care nu au capacitatea de a performa la acelasi nivel cu ei.

Se orienteaza usor in studiu, recombind totul in modalitati originale. E
posibil sd nu dea atentia cuvenitd directionarii si sistematizarii studiului de
catre adulti. Au propriul lor algoritm de studiu. Nu acceptd sa li se spund
cum sau ce sd invete si au nevoie sa isi urmeze propriul ritm. Uneori sunt
prea inovativi si nu sunt intelesi de ceilalti care 1i pot cataloga ca ciudati sau
le pot reprosa ca vor sa epateze. O altd forma de abuz are la baza neres-
pectarea ritmului accelerat de invatare pe care il au copiii cu abilitati Tnalte
si fortarea copilului in a accepta un ritm care nu i este propriu il demo-
tiveaza si produce aplatizare, abandon, subrealizare.

Au simtul umorului dezvoltat. Fac glume pe seama adultilor, a
profesorilor. Isi exprima uneori sarcastic opinia, devin ironici si intrd in
conflict cu autoritatea.

Se ghideaza in tot ce fac de simtul comun si de experienta practica. De
aceea, pot deveni ei Insisi excesiv de autoritari $i dominanti si pot sa nege
autoritatea adultilor atunci cand afirmatiile acestora contravin intuitiei sau
evidentei experientei lor. Copiii supradotati au nevoie sa testeze ceea ce li
se spune.

Sunt lideri in anumite tipuri de activitati si au o puternica dorintd de a
excela, sunt perfectionisti. Uneori se identifica cu eticheta de ,,sef” sau lider si
intrd n conflict cu ceilalti. Nevoia lor de a excela ii face foarte vulnerabili la
esec. Pot fi profund raniti in urma esecului, iar lipsa de suport din partea
familiei sau a scolii 1n astfel de situatii 1i poate determina sa abandoneze.

Aceste trasaturi psiho-comportamentale (lista este Tmbogatitd si
nuantata de fiecare specialist In functie de teoria care ii fundamenteaza
practica) pot fi evidentiate in profilurile psiho-comportamentale, in ceea ce
numim check-list de trasaturi. Aldturi de interviurile structurate sau
semistructurate, de analiza datelor biografice si autobiografice, de analiza
performantelor, a rezultatelor scolare si de losir, de nominalizarile facute de
profesori, colegi, inclusiv autoaprecierea, si evident, de rezultatele obtinute
la testele de inteligenta, de aptitudini specifice, de creativitate, sunt cateva
procedee complementare de identificare a copiilor cu abilitati inalte.
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Categorii vulnerabile de copii si tineri supradotati

Literatura de specialitate atrage atentia asupra faptului ca peste 50%
dintre copiii supradotati nu au succes social sau profesional la varsta adulta
(National Commission for Excellence in Education, US). Statisticile mon-
diale aratd ca procentul de gifted underachievers — copii si tineri care in
ciuda abilitatilor si calitatilor lor naturale au rezultate slabe la invatatura —
este Ingrijorator. Copiii gifted underground, cei care 1si ascund calitatile si
abilitatile de inaltd performanta pentru a nu fi supusi pedepselor/abuzurilor
mediului social si pentru a fi acceptati, integrati in familie si colectivitate
sunt o categorie populationala aflata intr-o situatie de risc.

Alaturi de copiii aflati 1n situatia de subrealizare scolara sau chiar de esec
scolar (in ciuda abilitatilor 1nalte), categoria copii vulnerabili mai include copiii
care provin din medii sociale defavorizate, cu statut socio-economic scazut sau
cu un backgroud cultural, etnic diferit, copiii care manifestd o forma de diza-
bilitate fizica sau disfunctii In activitatea de invatare, apartenenta la sexul
feminin, ar putea fi, de asemenea, o vulnerabilitate, accentudrile manifestate la
nivelul vietii emotionale, tulburarile de personalitate.

In ceea ce priveste vulnerabilititile care apar la nivelul dezvoltarii
emotionale si al personalitatii in general, e nevoie sd acordaim importanta
fenomenului de asincronie (termen introdus de Terrassier in 1989). Intre
dezvoltarea intelectuald si cea emotionald de multe ori existd un decalaj
semnificativ. Dezvoltarea intelectivd sau aptitudinald exageratd nu este
insotitd si de o evolutie/maturizare emotionala la fel de accelerata. De ase-
menea, dezvoltarea motrica poate fi si ea devansatd de dezvoltarea inte-
lectiva, din aceastd cauza putind sa apara si dificultati in invatare, decalaje
intre insusirea cititului si a scrisului.

Dificultatile care apar in procesul de identificare (mai ales in familiile
unde parintii au o pregatire modesta sau manifesta dezinteres fata de copil),
dificultatile de integrare 1n colectivitate si de a gasi printre copiii de aceiasi
varsta parteneri apti de discutie, de petrecere a timpului liber, nevoile
afective nesatisfacute, ii transforma pe acesti copii cu potential Tnalt in
victime ale dotarii superioare.

In literatura de specialitate a existat si continua sa existe inci o dihotomie
in ceea ce priveste factorii familiali si de personalitate predispozanti ai
excelentei, mai ales in domeniul creativitatii. Istoriile de viata ale indivizilor
inalt performanti releva o serie de circumstante stresante, incluzand: pierderi
parentale (de trei ori mai numeroase decat in populatia generala si egale cu cele
suferite de delicventii juvenili — Albert, 1983), disciplina severa, respingere din
partea pdrintilor sau a altor copii, supraprotectie, singuratate, pierderea unui
frate, sardcie si insecuritate, neglijentd parentalad sau disfunctii, dizabilitati
fizice (Ochse, 1993) si conflicte parentale (Koestner, 1999).
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Alaturi de acest curent care sustine importanta traumei in copildria
adultilor inalt performanti, existd si cercetatori care sustin importanta
conditiilor armonioase 1n care copilul trebuie sa se dezvolte. Tot in anii '90,
in contrast cu Simonton (1994), care sugereaza ca daca vrei sa determini un
individ sa fie creativ, trebuie sd nu-i asiguri conditii ,,prea sdndtoase i
normale” in copildrie, Csikszentmihalyi (1993) si Therival (1999) sustin ca
traumele si stresul din copilarie nu sunt neaparat necesare in dezvoltarea
creativitatii. Csikszentmihalyi (1993) sustine cd un echilibru intre conditiile
stresante si suportul familial permite dezvoltarea performanti. Intr-un
studiu din 1999, Therival argumenta faptul ca stresul si conditiile
traumatice din copildrie nu sunt o dimensiune esentiald a productivitdtii
creative, determind doar in anumite limite, performanta creativa. Exista
cercetdri care pun accentul pe necesitatea unui climat calm, suportiv,
permisiv (dar nu anarhic si abandonant), care sa asigure conditiile optime
dezvoltarii creative. Putem lua ca exemplu si teoria lui Rogers care sustine
importanta asigurarii unui climat de securitate si libertate psihologica,
necesar dezvoltarii si afirmarii creative.

In functie de aceste particularititi ale mediului de provenienta, perfor-
manta inaltad poate fi inteleasd ca: 1). o consecintd, fructificare a dotarii
genetice extraordinare si a mediului familial, scolar si social suportiv; 2) o
supracompensare a unui dezechilibru. In aceasti a doua variantd, existd
riscul aparitiei unor probleme deloc de neglijat, precum perfectionismul
nevrotic, depresia, tendintele suicidale. In SUA, se vehiculeaza ipoteza
conform cdreia tinerii cu abilitati inalte sunt cei mai predispusi sinuciderilor
(dupa cei diagnosticati cu boli psihice severe) (apud Cretu, 1998)

Inhibitia intelectuald si teama de succes sunt alte doua dificultati cu
care se pot confrunta copiii si tinerii supradotati. Efectul Horner necesita o
atentie deosebitd, mai ales In perioada adolescentei. La fete supradotate se
manifestd sindromul de evitare a succesului academic, reusita fiind per-
ceputd mai mult ca esec decat ca realizare; performanta intelectuald este
asociata cu lipsa feminitatii, nepopularitatea, nonconformismul, adolescen-
tele fiind nevoite sd se confrunte si cu prescriptiile sociale vis-a-vis de
identitatea de sex-rol.

Teoria lui Dabrovski despre dezintegrare pozitivd poate sa aduca un
plus de intelegere a acestor particularitati si dificultati cu care se confrunta
uneori copiii supradotati.
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Consilierea copiilor si tinerilor cu abilitati inalte

k]

g ey

atat al familiei, cat si al profesorilor si consilierilor. In ceea ce i priveste pe
consilierii scolari, ei joacd adesea rolul de mediatori intre profesori si elevul
supradotat, dar si intre copil si propria familie sau mediul social.

Sunt trei aspecte esentiale de care consilierul scolar sau consilierul
psihologic este nevoie sd tind seama si sa le transforme in obiective de
explorare sau interventie psihoterapeuticd, fie ca lucreaza individual, fie ca
lucreaza in grupul de copii.

a) relatia copilului cu el insusi; dezvoltarea personald si valorificarea
potentialului inalt;

b) relatia copilului cu mediul scolar, cu profesorii si colegii;

c) relatia copilului cu familia si mediul social de provenienta.

In ceea ce priveste dezvoltarea personali si valorificarea potentialului
inalt, primul aspect pe care e nevoie sa 1l supunem atentiei este identificarea
mentionam mai sus, copiii gifted underground sau gifted underachivers.
Problemele emotionale care apar in cazul lor — depresia, agresivitatea,
comportamentele deviante, pot sa 1i transforme 1n abonati ai cabinetelor de
consiliere (consilierul neinstruit, nefiind constient de dificultatea lor reala si
diagnosticandu-i de multe ori gresit ca avand ADHD, comportament opozi-
tionist, autism etc.) sau chiar in delicventi juvenili.

Reducerea fenomenului de asincronie, armonizarea dezvoltarii palierelor
personalitatii, poate constitui un alt obiectiv in consilierea copiilor supradotati.

Explorarea si dezvoltarea conceptiei despre sine, a imaginii de sine
pozitive si neutralizarea efectului pe care eticheta de ,,supradotat” o are,
constituie un alt obiectiv al consilierii. Intr-o cercetare din 1991 — ,,Self-
Concept and the Gifted Child”, Hoge si Renzulli investigheaza tocmai
formarea conceptiei despre sine si efectul etichetarii in cazul copiilor cu
abilitati inalte. Desi copiii supradotati au adesea o foarte mare capacitate de
autoanaliza, de multe ori imaginea de sine poate fi una negativa, criticismul
exagerat si perfectionismul nevrotic fiind probleme reale cu care ei se
confruntd. Stimularea procesului de autoanalizd si de autoconstientizare
prin explorarea rolului supradotarii in viata copilului, cum il diferentiaza si
cum il apropie de ceilalti, avantajele si dezavantajele pe care dotarea supe-
rioard le aduce, gasirea unor strategii de comunicare eficientd cu familia si
cu colegii de aceiasi varsta, gasirea unor strategii eficiente de afirmare si
valorificare a potentialului inalt, a creativitatii sunt alte cateva obiective,
teme de lucru in cabinetul de consiliere.

Un alt aspect important de care si consilierul, dar si profesorii sau familia
e nevoie sa tind cont este acela ca tinerii supradotati prefera o raportare de tipul
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mentor — mentee sau o activitate de tutoring si mai putin o raportare autoritara,
normativa si lipsita de creativitate, de tipul adult competent (profesor) — copil.
Prin contactul cu un mentor, copilul cu abilititi inalte isi satisface atat
curiozitatea stiintifica, epistemica, cat si nevoia de identificare si de raportare
afectiva, plina de sens si semnificatie personala.

Integrarea sociala, reducerea sentimentului de izolare si de neintelegere,
de neacceptare sunt alte posibile obiective in consilierea copiilor supradotati.

Desi manifestd adeseori o personalitate puternicd si sunt autode-
terminati, paleta largd a intereselor si abilitatile Tnalte in variate domenii, 1i
fac uneori pe copiii si tinerii supradotati sd oscileze si sa aiba dificultéti In
stabilirea prioritdtilor sau a traseului profesional de urmat. Consilierea
vocationald, mai ales in absenta unui mentor, s-ar putea si se dovedeasca
necesara si eficienta.

In cadrul consilierii, un alt obiectiv poate fi acela al valorificarii
eficiente a timpului de studiu si al relaxarii prin activitati de loisir. Gésirea
unor strategii de evitare a momentelor de epuizare, de burnout. Pasiunea
pentru un anumit domeniu de excelenta este adeseori acaparatoare. Copilul
supradotat are uneori nevoie sd fie decentrat din acea activitate si sa 1si
refaca energia creatoare.

In relatia copilului cu parintii, rolul consilierului este cu atit mai evident cu
cat parintii nu au aceleasi abilitati superioare §i nu au capacitatea de a empatiza
cu trairile sau nevoile copilului. A face cunoscute aceste abilitati, a explica
familiei ce este diferit In personalitatea, la nivelul nevoilor sau comportamentelor
copilului supradotat este o altd responsabilitate a consilierului.

De asemenea, medierea si facilitarea relatiei cu profesorii, identificarea si
explicarea abilitdtilor, aptitudinilor inalte sau a particularitatilor psiho-
comportamentale ale copilului supradotat, elaborarea impreuna cu profesorul a
planului educational personalizat sunt alte cateva atributiuni ale consilierului.

lata cateva reprezentari ale copiilor supradotati realizate de profesori
cu care am colaborat in cadrul workshop-urilor din proiectul ,,Stilul de
invatare i temperamentul scolarilor — instrumente pentru o educatie
creativd”. Dumneavoastrd cum i-ati reprezenta? I-ati intalnit vreodata? Sun-
teti constient/a de reprezentarea dumneavoastrd internd, de miturile despre
acesti copii sau de conceptia si atitudinile pe care le aveti fata ei? Cum va
influenteaza aceste conceptii, atitudini, comportamentul fatd de ei.
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Concluzii

In conditiile in care la noi in tard conceptul de gifted education este
unul aproape necunoscut sau nu are o sustinere si o relevantd in politicile
educationale actuale, sarcina de descoperire, sustinere si ghidare a copiilor
consilierilor independent de sistemul educational de masa. Teoretic, exista
o lege a educatiei diferentiate si au fost infiintate Centre de excelenta. Din
pacate, functionalitatea lor reald este aproape nula.

De aceea, programele de formare continud in care profesorii si consi-
lierii sd poata cunoaste si intelege mai bine problematica supradotarii, nevoile
educationale speciale, precum si strategiile, modalitatile de personalizare, de
accelerare a procesului instructiv-educativ in functie de abilitatile si stilurile
de invatare ale elevilor sunt acum esentiale. In acest context, un proiect
precum cel desfasurat la nivel national ,,Stilul de invatare si temperamentul
scolarilor — instrumente pentru o educatie creativd” se dovedeste a fi nu doar
util, ci extrem de necesar.

Cu sigurantd avem nevoie §i in timp putem eficientiza politicile educa-
tionale astfel incat sa punem in valoare potentialul Tnalt si creativitatea
copiilor supradotati. E inutil s3 mentiondm ca inteligenta si creativitatea
acestor copii sunt resursele cele mai importante ale unei natiuni. E valabil si
pentru tara noastra! Dar pana la politicile educationale coerente si eficiente,
pana la politici de tipul brain regain, ne putem ocupa si de noi insine, ne
putem informa si ne putem dezvolta in calitatea noastra de parinti, profesori
sau consilieri responsabili. Pentru a realiza acest lucru, este nevoie sa fim
constienti in primul rAnd de ceea ce reprezintd pentru noi, In acest moment
copiii supradotati. Exista in plaja dumneavoastra de atentie? Ce reprezinta
pentru dumneavoastra un copil supradotat?
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Convergenta —
Rolul consilierului scolar ca liant

Lavinia Tanculescu,
Facultatea de Comunicare si Relatii Publice,
SNSPA, Bucuresti

Medii dinamice. Schimbare. Nevoie de sustinere. Comportamente noi.
Invitare continui. ,,Noi formam viitorul tirii”. Acestea toate sunt alcituiri
verbale care creeazd oportunitati de promovare internd pentru consilierul
scolar, dar adauga si un grad suplimentar de presiune, de cele mai multe ori,
greu de suportat. Si asta pentru ca se asteaptd ca problemele legate de elevi
sa fie gestionate la scoald, iar in rezolvarea lor se asteapta de la consilierul
scolar sa fie impartial, fiind atat de partea scolii §i a actului de Tnvatdmant,
cat si empatic cu elevul. Nu este o sarcina ugoard, dar nu e nici imposibila.

In acest context, definirea problemei rezulti din intrebari precum: Cum
poate juca consilierul scolar un rol de catalizator in scoalda? Ce este necesar
acestui om pentru a lega, de exemplu, puntea dintre elev, parinti si profesor,
cand, la mijloc, sunt orgolii si alte afecte personale implicate? Ce tip de
echipare mentald si/sau emotionald 1i este necesard pentru a identifica la
timp, cu precizia unui ceas elvetian, care dintre elevii numiti ,,talente” sunt
in pericol sa paraseascd performanta academicd de rang superior datorita
unei atitudini necontrolate a dascalului sau a unei metode academice
neinspirat aplicata? Si care este setul de indicatori la care consilierul scolar
recurge pentru a masura eficienta interventiilor sale 1n scoald si a asigura un
mers stabil printre dunele miscatoare ale fluctuatiilor de stare ale copilului,
ale problemelor inerente cu care vine dirigintele de acasd sau ale con-
flictelor ce se pot naste spontan, intr-o recreatie, in cancelarie si care il
implica pe profesorul care tocmai se pregateste sa intre la ora?

Problema céreia Incercdm sa 1i rdspundem genereaza, prin nerezolvare,
comportamente nedorite in randul consilierilor scolari si conduce, in vreme,
la decredibilizarea intregului concept de ,,consiliere scolara”. Manifestarile
pot fi multiple.

Este o misiune aproape ingrata sa iti doresti sa discuti, in cabinet, cu elevii
care fac performantd in clasa, ar putea spune profesorii care 1i coordoneaza.
Cei care, din nefericire, poate, nu vad un beneficiu in aceste intalniri, tocmai
pentru ca se asteapta la un beneficiu imediat. Iar acesta nu poate veni instant.
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Este aproape lipsit de sens sa iti obligi un elev care mai are de petrecut
trei luni pand la examenul final sd vina la cabinet, cand are de sustinut o
proba importantd in atat de scurt timp, doar pentru cad reclamd o stare de
groaza care 1i blocheaza vizibil procesul de comunicare cu ceilalti.

Este inadmisibil ca un elev sd aibd vizibile si stiute probleme de
comportament, iar consilierul scolar s nu se auto-sesizeze si sd gandeasca
un plan de interventie.

Este demn sa fie citat intr-un manual de bune maniere si nu de bune
practici, la capitolul ASA NU, momentul in care, orice elev din scoala se
adreseaza unui consilier scolar, iar acesta din urma nu il invita sa ia loc sau
nu se ridica de pe scaun pentru a se plasa la acelasi nivel cu el. E o simpla
chestiune de curtoazie si, din pacate, prea elementard pentru a fi amendata
si pentru a nu fi trecuta cu vederea.

Lista poate fi lunga. Mult prea lunga si dureros a fi scrisa de mine, care
incerc sa devin un om ce si-a propus, ca misiune personala, cresterea valorii
reale si percepute a consilierului scolar, lucrand in mod direct cu elevi, cu
parinti si cu profesori. Gasesc ca acest demers ar putea deveni realitate prin
adoptarea de catre consilierul scolar a unei atitudini diferite si a unui statut
moral i profesional greu de contestat. Voi detalia in cele ce vor urma.

Cred cu putere ca toate esecurile recente pe care consilierul scolar le-a
inregistrat in incercarea de a fi liantul intre diversele lumi mici ale unui
sistem mare au legiturd cu cateva aspecte concrete care, odatd corectate,
pot conduce la modificari majore in ceea ce priveste unitatea si, respectiv,
alinierea din cadrul unei institutii scolare. Ilustrez mai jos cateva aspecte si
modul in care le vad rezolvate pentru a repara, inainte de a fi prea tarziu,
cateva din practicile vremurilor recente.

Reconstruirea increderii

Conceptul de incredere este extrem de amplu si a fost studiat de autori
celebri. Vorbim aici de doua tipuri de incredere ce trebuie revizitate:
increderea fatad de persoane si increderea fatd de procesul de invatare si
practicile aplicate. Solutia este aceea a asistdrii procesului intr-o maniera
non-intruziva, lipsita de agresivitate, aproape indirecta si subtild, cea a unui
observator din umbra, dar care sd isi impuna o disciplind de nezdruncinat si
o capacitate dezarmanta de a oferi feedback.

Ca exemplu concret putem oferi situatia foarte cunoscutd a procesului de
evaluare in urma invatarii care se desfasoard, ,,pe hartie”, ale carei criterii
sunt vagi sau, mai rau, absente sau lipsite de claritate pentru elev si, conform
caruia, fiecare profesor are obligatia de a informa elevii cu privire la criteriile
de notare aplicate. Aceste etape sunt binecunoscute. Ce nu este binecunoscut
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este ce se IntAmpla cu evaludrile respective odata ce ele au fost completate.
Daca cineva 1si imagineaza ca toate contribuie la deciziile ulterioare legate de
traseul respectivului elev sau de situatia lui scolara finala, nu pot spune ca
este altceva decat idealist. Din nefericire, procesele de evaluare sunt inca
desfasurate mecanic, investitiile de timp in instruirea ulterioara a elevilor, in
functie de rezultatele obtinute la notare nu sunt necesar corelate. Din acest
motiv si pastrand acelasi obicei de a nu corela performanta obtinutd cu
actiunile ulterioare §i mai tarziu, in activitatea profesionald, actiunile
desfasurate post evaluare nu sunt traduse, cu necesitate, intr-un procent de
rentabilitate a angajatilor mai ridicat (Studiul Saratoga 2010 — PwC
Romania). Continutul oferit de rezultatele evaluarii academice este necesar a
fi internalizat de elev pentru a nu transforma exercitiul evaludrii intr-o
actiune artificiald, mecanica si redundantd, mai mult toxicad pentru elev decat
constructiva. Justificarea vine din aceea ca, odatd formulatd, expectanta
umand devine motor motivational pentru implementarea unui plan de actiuni
viitoare. In lipsa acestor actiuni viitoare, procesul de evaluare/notare se
devalorizeaza si, respectiv, pierde din credibilitate. Odata cu acesta, si
persoana care promoveaza si aplicd acest proces pierde din credibilitate, in
special in momentul In care adoptd decizii total opuse principiilor initiale de
constructie a sistemului, cum ar fi decizia de a premia un elev pe baza altor
criterii decat a performantelor academice si potentialului sau. Astfel, intentia
initiala cu care sistemul a fost implementat, respectiv aceea de dezvoltare a
elevului, se transformd in obligativitatea de a indeplini un set de sarcini
mecanice lipsite de valoare si de semnificatie pentru elev care nu percepe
beneficiul personal pe care dezvoltarea i-1 promitea.

Solutia acestei probleme, pe care consilierul scolar o poate accesa
rezidd in implementarea $i monitorizarea prezentei unei discipline per-
sonale, in primul rand, si ulterior sau simultan, a unei discipline a
proceselor derulate. Disciplina legata de procesele ce se deruleaza in scoala
se referd la pastrarea calendarului unui anumit proces, calendar pe care
elevii, in timp, sa il adopte in mod natural.

Invatarea mediata

Ar fi extrem de simplu sd transferam principiile despre care ne
vorbeste la inceputul secolului trecut Jean Piaget i, mai tarziu, Reuver
Feurstein, cu privire la procesul de invatare mediata aplicat in cazul copiilor
si am putea Inregistra progrese vizibile in aplicarea tuturor conceptelor care
tin de Invatare si schimbare. Acest concept al invatarii mediate pe care il
vad, ulterior, si in viata profesionala, perfect transferabil in organizatii, se
referd la un proces de Invatare diferit de cel al invatarii directe, tocmai prin
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insertia unui mediator intre persoana care invatd si stimulii din mediu,
stimuli la care cel care invata este expus. Mediatorul, care in context scolar,
poate fi omul, consilierul scolar, poate actiona, la nivel conceptual, asupra
stimulilor (evenimente, actiuni, comportamente etc. din mediul obisnuit al
elevului) in sensul modificarii, selectarii, amplificarii, filtrarii, numirii lor,
cat si al relationarii cu alti stimuli. De asemenea, mediatorul poate actiona
in acelasi mod si asupra raspunsurilor celui care invatd (selectarea
raspunsurilor corecte, discutarea celor incorecte, stabilire de strategii pentru
un alt raspuns etc.). Feuerstein, Rand, Hoffman si Miller (1980) discuta pe
larg despre acest fenomen la copii si despre implicatiile sale.

Solutia pe care o vad perfect implementabila este aceea a unui consilier
scolar care sd asiste Intr-o manierd activa, dar non-invaziva angajatii in cadrul
procesului de instruire si dezvoltare (si aici nu includ doar instruirea formala, ci
instruirea zilnica, derivatd din sarcini cotidiene) pentru a potenta, iar, pe
alocuri, chiar accelera traseul curbei de nvétare. Pentru a fi investit, la nivel
informal, cu acest rol de mediator, consilierul scolar are nevoie sa castige, in
primul rand, increderea despre care vorbeam mai devreme. In lipsa acesteia,
procesul castigd in mecanicitate si nu aduce valoarea si semnificatia necesara
pentru angajat, pe care un proces de invatare si l-ar propune. A se nota faptul
cd prin proces de invatare intelegem orice actiune indreptatd spre a adapta
continuu propria persoana la un mediu dinamic.

Particularizarea pana la individualizare e necesar sa
inceapa din scolaritate

In abordarea lor traditionald, programele de instruire si dezvoltare din
organizatii se desfdsoara conform urmatoarei secvente: analiza nevoilor de
instruire si dezvoltare, definirea programelor de instruire si dezvoltare,
livrarea sau implementarea programelor si stabilirea rezultatelor acestor
programe. Studiile (Saratoga 2008, 2010 — PwC Romaénia, PwC UK) arata,
insd, cd numarul orelor de instruire nu coreleaza semnificativ cu produc-
tivitatea angajatului sau cu rentabilitatea acestuia. In anul 2009, in plina
crizd economicd, s-a desfasurat in Statele Unite un studiu (Corporate Exe-
cutive Board Study) ce a cuprins 20.000 angajati din peste 100 de companii
din intreaga lume, angajati identificati ca avand atdt potential, cat si
performante superioare (Emerging Stars, ES). Concluziile acestui studiu
sunt covarsitoare: 1 din 3 ES recunoaste cd nu depune toate eforturile
pentru realizarea sarcinilor zilnice, 1 din 4 ES 1si declard intentia de a parasi
actualul angajator, 1 din 5 ES considera ca aspiratiile personale sunt diferite
de ceea ce organizatia a pregatit pentru el/ea, 1 din 12 ES {si cauta activ un
alt loc de munca, 21% dintre ES se considerd demotivati, comparativ cu
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8%, procentul din 2007, iar 70% dintre ES nu si-au insusit incd atributele
esentiale pentru succesul viitoarelor lor roluri. In acest context, se
formuleaza o intrebare: ,,Unde este veriga lipsd?” sau, cu alte cuvinte, ,,Ce
nu face organizatia pentru acesti ES?”. Raspunsul, pe care indraznesc sa il
ofer pentru a contura cauzele acestui fenomen, rezidd intr-un cumul de
comportamente sau decizii asumate sau chiar putin constietizate precum:
(a) programele de instruire (in special cele pentru manageri) sunt Inca gene-
ralizate pentru intreaga populatie vizata, fara o atenta analiza a nevoilor de
training si a intereselor personale ale participantilor; (b) programele de
management al talentului tind sa se bazeze pe performantele actuale, in
detrimentul competentelor necesare in viitor; (c) se acordd o importanta
scazuta sesiunilor de feedback individualizat sau, in cel mai nefericit caz,
evaluarea participantilor inainte de o sesiune de pregatire precum si,
feedback-ul individualizat lipseste; (d) organizatiile nu recompenseaza
neapdrat performanta asteptata, ci aplica inca sisteme ce pun accent pe alte
criterii (gen senioritate, loialitate in organizatie).

Solutiile trebuie sd se contureze in legaturd cu fiecare din capitolele
mentionate mai sus (de la a la d) si nu doar pentru acestea, ci pentru orice
alt aspect identificat ca fiind problematic. Conceptul de baza care capata
accente specifice in functie de problema identificatd se defineste in jurul
indemnului de a particulariza orice demers pana la individualizare,
incepand incd din scolaritate. Este o abordare consumatoare de resurse si
care poate Tngreuna foarte multe procese, fapt pe care il constientizam si pe
care consilierul scolar ar fi necesar sa si-1 asume, Impreuna cu intreg corpul
profesoral si, nu in ultimul timp, parinti. Consideram, insd, cd este o
abordare castigitoare pe termen lung pentru cd poate returna beneficii
concrete elevilor si scolii. Adoptand-o, consilierul scolar poate determina
convergentd Intre asteptdrile personale ale elevului si parintilor sai si
asteptarile de naturd performanta academica pe care profesorul le are de la
elev. Cateva masuri concrete care pot fi formulate in acest sens (si care nu
sunt formulate in ordinea punctelor descrise mai sus) vizeaza: (a)
desfasurarea unui dialog permanent cu elevii pentru a evalua capacitatea lor
de a face fata cerintelor viitoare, implicarea lor in procesul de invatare
precum si aspiratiile/dorintele/interesele lor; (b) renuntarea la practici sau
concepte transferate nediferentiat in scoli, la ore, fard o analiza atenta de
adecvare a acestora contextului — precum diferite arhitecturi de invétare sau
metode de predare moderne fara relevantd pentru contextul clasei, optand,
in schimb, pentru solutiile ce au sens pentru elevi, cum ar fi, de exemplu,
includerea scolarilor in proiecte intense si cu complexitate gradual crescuta,
care sa le ofere sansa accesarii si dezvoltarii unor abilitati noi, (c) inlocuirea
mesajelor generale referitoare la cat de important este sd inveti cu mesaje
individualizate pentru viitorii lideri in devenire, accentuand modul in care
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dezvoltarea lor isi poate pune amprenta asupra Intregului lor traseu
academic si profesional (Corporate Executive Board Study), (d) crearea
planurilor individuale de dezvoltare si corelarea aspiratiilor personale ale
elevilor cu obiectivele academice pe termen lung oferite de planurile de
invatdmant; (e) utilizarea cu ponderare a modelelor generale de aptitudini,
care se dovedesc a fi vagi, slab definite si greu de inteles pentru elev.

Insotirea in institutia scolii

Nu mai tarziu de inceputul anului 2011, apare o lucrare (Egan, 2011) in
care contributiile lui Todd LaPorte asupra sistemelor tehnice extinse (Hazar-
dous Large Technical Systems (HLTS)) si infrastructurilor critice (Critical
Infrastructure (CI)) sunt discutate In termeni sociologici, In jurul conceptului
de insotire in institutii (Institutional Stewardship). Acest concept este inteles ca
un cumul necesar de fidelitate institutionald, constantd institutionald, ras-
pundere institutionald si incredere, pe care inclusiv consilierul scolar le-ar
tutionale poate Incepe a fi conturat pentru a descrie lipsa acestei necesitati a
insotirii. Paradoxal sau nu, nevoile umane se transferd institutiilor (precum
scoala), iar acestea, odatd unificate si aliniate acelorasi scopuri, vor incepe sa
manifeste dorinta de a se afilia, de a fi recunoscute si ascultate in piata, de a li
se spune pe nume, de a se auto-imbunatati, de a se re-edita, depasind, cu inso-
tirea adecvata, stadiul mentinerii pe linia de plutire.

Rolul consilierului scolar in succesul unui elev sau al unui profesor in
relatia sa cu elevul tinde sa devina crucial, daca se pastreaza vie atentia la
beneficiile prin care o schimbare de atitudine poate modifica semnificativ
rezultatele scolare si, ulterior, un Intreg traseu profesional. Singura conditie
este ca acest consilier scolar, precum §i oamenii si mediul in care actio-
neazd sa fie prezenti nu doar fizic, ci mai ales mental in acest proces care,
fiind de schimbare permanenta, nu se anunta deloc usor.
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Scolile de gandire privind
consilierea scolara si psihoterapia

Marin Tudor,
Universitatea Crestind ,,Dimitrie Cantemir”, Bucuresti

In decursul timpului din perspectiva consilierii si a psihoterapiei s-au
structurat multiple teorii generale. Aparitia §i multitudinea acestora nu
reprezinta o fardmitare/particularizare puternica a conceptului de consiliere,
ci aratd preocuparea specialistilor In domeniu pentru abordarea aceleiasi
realititi (suferinta psihicd), dar din unghiuri diferite. Suferinta psihica
reprezintd, dupd anumiti autori, o ,,stdncd uriasd care il blocheazd pe
individ”, din perspectiva noastra un elev, pe drumul devenirii sale. Meta-
foric, deplasarea stancii (suferinta psihicd) tine de plasarea unei parghii la
baza acesteia pentru a o putea misca. Ca atare, parghia poate fi plasata
oriunde si, pe cale de consecintd, consilierii sau psihoterapeutii, pot sa
intervina direct asupra simptomului sau inainte de aparitia acestuia,
actionand asupra cauzelor care conditioneazd simptomul.

Conceptul de consiliere si acceptiunile sale

Conceptul de consiliere scolard se regaseste in literatura de specialitate
prin diferite definitii si acceptiuni. Exemplificdm:

— ,,Consilierea presupune existenta unei persoane care are temporar sau
permanent rolul de consilier si care oferd sau acceptd in mod explicit sa
acorde timp, atentie si respect uneia sau mai multor persoane cu rolul
temporar de client. Sarcina consilierii este de a oferi clientului oportunitatea
de a explora, descoperi si clarifica moduri de a trai, valorificandu-si rezer-
vele, ceea ce conduce la sentimentul de bine interior, indreptandu-se spre o
cat mai bund existenta” (Asociatia Britanicd pentru Consiliere, 1991);

— ,,Consilierea este o activitate care este initiatd de o persoana care
cauta ajutor. Ofera oportunitatea clientului de a identifica ceea ce il
perturba, de a se autoexplora si de a se intelege. Procesul de consiliere 1l va
ajuta sa-si identifice gandurile, emotiile si comportamentele, care constien-
tizate fiind, 1l fac sd se simtd plin de resurse si s hotdrasca schimbarea”
(Russel, Dexter si Bond, 1992);
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— ,,Consilierea este un dialog in care o persoand o ajutd pe alta care are
dificultati importante”. (Nurse, 1980);

— Consilierea este ,,0 cale de a se relationa si de a rdspunde unei alte
persoane, astfel incat consiliatul este ajutat si-si exploreze gandurile,
emotiile i comportamentul pentru a castiga o intelegere de sine mai clara si
apoi sd invete sa gdseascd si sa utilizeze partile sale mai tari (resursele),
incat sd se poata confrunta cu viata cat mai eficient, ludnd decizii adecvate
sau actionand corespunzator. Consilierea este o relatie cu scop, in care o
persoana o ajuta pe alta sa se ajute ea nsasi” (Inskipp si Johns, 1980).

Ca o sinteza a celor prezentate ne permitem sd vedem consilierea ca
,utilizarea cu abilitate si principialitate a relatiei pentru a favoriza cunoas-
terea de sine, autoacceptarea emotionald, maturizarea si dezvoltarea
optimald a resurselor profesionale; intotdeauna scopul sau este de a oferi
ocazia de a lucra, a trdi cat mai satisfacator si cu utilizarea cat mai completa
a resurselor” (British Association of Counselling, 1989).

Conceptul de consiliere se regaseste in foarte multe domenii, ceea ce a
condus la dezvoltarea diferitelor tipuri de consiliere: informationala,
educationald, de dezvoltare personald, vocationala (OSP sau de carierd), de
criza (asistarea psihologica a persoanelor aflate in dificultate).

Din perspectiva noastrd, a cadrelor didactice, consilierea scolara se
axeaza pe relatia familie-copil-scoald pentru a se putea desfasura o educatie
eficientd si eficace a copilului. Din aceastd perspectiva, consilierea psiho-
pedagogica care se realizeaza 1n scoald are ca obiectiv dezvoltarea unui
sistem coerent de scopuri in viatd si intarirea comportamentului intentional.
Un elev orientat spre un scop bine determinat este oricand capabil sa puna
in actiune modele alternative de comportament, sd abordeze problemele din
viata sa din multiple perspective, fard a ramane incremenit In proiecte
prefabricate.

Analiza comparativa educatie-consiliere-psihoterapie

Tomsa, Viorel si Popescu (2008) constata ca 1n literatura internationala
specialistii In domeniile ce tin de consiliere utilizeazd concepte precum
consiliere, psihoterapie, educatie. Pentru a clarifica diferenta specifica din-
tre aceste trei concepte prezentdm analiza comparativa educatie-consiliere-
psihoterapie.
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Tabelul 1. Analizd comparativa educatie-consiliere-psihoterapie (Tomsa, Viorel
si Popescu, 2008)

Educatie

Consiliere

Psihoterapie

Motivele
care stau la
baza

Persoane
implicate

Scopuri
urmarite

Timpul de
desfasurare

Mijloace
utilizate

Roluri in
cadrul
relatiei

Dorinta de a apropia
stadiul unei persoane
dintr-un anumit moment
evolutiv de un stadiu
superior de dezvoltare
(prin Invatare)

Dezvolta personalitatea
copilului/tanarului in
conformitate cu un ideal
educational.

Formarea si dezvoltarea
personalitatii copilului
din punct de vedere
cognitiv, afectiv,
psihomotor.

Proces relativ continuu
desfasurat intensiv in
primii ani de viata

Reprezinta ajutoare
formative si structurale
pentru dezvoltarea
personalitatii
copilului/adolescentului
Educator-educat

Interventie in
situatii dificile si
in probleme
resimtite 1n plan
subiectiv ca
impovaratoare
Probleme care
pornesc de la
dificultati de
alegere, forme
de compor-
tament deviant
Sprijin pentru
cliente de a-si
rezolva singur
problemele

Proces
discontinuu
relativ scurt

Mijloace de
incitare si de
sprijin

Consilier-
consiliat

Dificultétile si
problemele
ajung cronice
producénd stari
de criza.

Persoane ajunse
in criza
existentiald

Restructurarea
personalitatii
clientului.

Proces
discontinuu de
duratd mai
lunga decit cel
de consiliere
Inlaturarea
obstacolelor
pentru a putea
derula activitati
de sprijin
Psihoterapeut-
pacient
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Scoli de gandire privind consilierea

La mijlocul secolului al XX-lea existau peste 36 de abordari generale
ale consilierii §i psihoterapiei; in anul 1980 numarul acestora a crescut la
250, iar la sfarsitul secolului al XX-lea existau peste 400 de abordari.
Privind aceastd multitudine de modele de consiliere si psihoterapie sunt
autori care considera cd numarul mare al abordarilor teoretice va crea
confuzie si chiar necredibilitate; alti autori contemporani vorbesc despre asa
numitele ,,razboaie” ale terapiei (Salzman si Norcross, 1990); dupa opinia
noastra toate aceste abordari teoretice sunt bune, intrucat fiecare reprezinta
un mod de a intelege comportamentul uman si in acelasi timp o practica
privind consilierea si psihoterapia.

Sintetic, toate modelele terapeutice pot fi grupate in patru mari cate-
gorii, numite scoli de consiliere. Aceste scoli de consiliere sunt:

— scoala abordarii psihodinamice;

— scoala abordarii comportamentale §i cognitiv-comportamentale;

— scoala abordarii umaniste sau experentiale;

— scoala abordarii integrativ-eclectice.

Scoala abordarii psihodinamice se regaseste in :

— abordarea psihanalitica clasica (Freud);

— abordarea psihodinamicd moderna sau postfreudiana.

Abordarea psihanalitica clasica 1si are originea 1n psihanaliza freudiana
care este consideratd atat o teorie psihologicd asupra naturii umane, cat si
metoda de cercetare si modalitate de consiliere sau de psihoterapie. Fiind
teorie psihanalitica, aceasta aduce In prim plan procesele intrapsihice, adica
tot ce tine de zona inconstientului, realizand diferenta specifica intre ,,moti-
vele inconstiente si cele constiente care stau la baza conduitei umane”
(Holdevici si Vasilescu, 1993).

Freud considera ca structura personalitatii cuprinde: Id, Ego si Super-
ego. Sinele (Id-ul) reprezinta sursa pornirilor instinctuale, cu precadere cele
sexuale si violente, cu alte cuvinte impulsurile inconstiente de cautare a
placerii si a ostilitatii. Eul (ego-ul) este instanta constienta prin care are loc
perceperea evenimentelor interne/externe, integrarea diferitelor continuturi
psihice. Eul mediaza, de fapt, intre lumea instinctuald (restructureaza
impulsurile inconstiente) si cerintele impuse de realitatea sociald. Supraeul
(superego-ul) se compune din continuturi de naturd social-valorica ideal,
principii, valori morale. Trebuie sa subliniem ca fard ego, individul ar
actiona conform impulsurilor generate de Id (sinele). Este demn de retinut
ca in foarte multe situatii impulsurile neexprimate ale sinelui creeaza stari
de angoasi si neliniste. In aceste situatii eul are mecanisme de aparare
precum reprimarea, refuzul, rationalizarea, ,dar ele nu pot rezolva
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problemele de fond, care sunt in inconstientul individului” (Hussen si
Postelthwaite, 1991).

Freud considera ca comportamentul uman este o polaritate, adica
fiecare lucru se opune altui lucru, ceea ce face ca in viata omului sa existe
grade diferite de conflict intre fortele polare. Exemplificam: dragoste si ura,
instinct si gandire logica, sanatate si boala.

Procesul de consiliere din perspectiva lui Freud este bornat de doua
momente importante: catharsisul si insightul. Catharsisul este, de fapt, o
descarcare psihicd de natura emotionala, mai precis o retraire pe plan psihic
a experientelor trecute. Oarecum poate fi asemanat cu efectul purificator al
spovedaniei religioase, fenomen care presupune exprimarea sentimentelor
in fata preotului. Din perspectiva consilierii §i a consilierului, catharsisul
este important intrucat terapia nu poate progresa daca consiliatul/pacientul
nu-si exprimd cat de cat trairile sale afective, prin aceasta individul supus
curei psihanalitice simtind o usurare. Insightul reprezintd o iluminare
bruscd prin care pacientul/clientul descopera brusc si intuitiv factorii
(sursele si motivele) ascunsi care stau la baza comportamentului sau si a
problemelor sale. Din perspectiva consilierii, a psihoterapiei psihanalitice,
insightul trebuie sa conducd la limpezirea problemelor pacientului/cli-
entului si intelegerea modificarii reactiilor comportamentale nefiresti.

Abordarile psihodinamice moderne sau post-freudiene au ca sursa
modelul clasic al psihanalizei freudiene, aducand noi accente privind
aspectele biologice ale personalitatii. Reprezentantii acestei abordari sunt
Adler si Jung. Adler subliniazd importanta asumarii de catre individ a ,res-
ponsabilitatii, a credrii propriului destin si a gasirii unui sens in viatda”
(Tomsa, Viorel si Popescu, 1998). Jung largeste ,,temporalitatea personali-
tatii umane, accentudnd ceea ce el denumea trecutul sdu primordial”
(Tomsa, Viorel si Popescu, 1998), adicad la baza actiunilor omului se afla
experienta acestuia, dar si experienta comunitdtii in care traieste. Metodele
si tehnicile abordarii psihodinamice ce pot fi utilizate in consiliere pot fi
gasite, cu precadere, in lucrarile lui Holdevici (1996) sau Tomsa (2011).

Scoala abordarii comportamentale si cognitiv-comportamentale au ca
baza teoreticd si metodologica orientarile behavioriste din psihologie.
Aceste abordadri comportamentale sunt, de fapt, o reactie la abordarile psi-
hodinamice. Modelele de consiliere si psihoterapie de tip comportamental
evidentiaza teoriile invatarii, precum conditionarea clasicd, conditionarea
operantd si chiar teoria Tnvatarii sociale. Din aceasta perspectiva, procesul
de consiliere/psihoterapie trebuie vazut si inteles ca un proces de invatare,
intrucat modificarea directd a comportamentului individului ,,duce la
schimbari in atitudini si sentimente” (Meier, 1992).

Corey (1991) include in categoria abordarilor comportamentale urma-
toarele terapii de actiune: consilierea sau terapia bazatd pe comportament,
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consilierea rational-emotiva, consilierea cognitiv-comportamentald, consi-
lierea sau terapia bazata pe realitate.

Modelul unanim acceptat de abordarile comportamentale in cadrul
consilierii/psihoterapiei are urmatoarea procedura:

— identificarea problemei;

— formularea obiectivelor consilierii in termeni observabili si masurabili;

— observarea si inregistrarea comportamentului;

— stabilirea si implementarea strategiilor de consiliere;

— evaluarea modului in care s-au indeplinit obiectivele;

— Incheierea procesului de consiliere.

Scoala abordarii umaniste sau experentiale Incearca §i reuseste sa se
detaseze de modurile de abordare psihodinamic si comportamentalist, intru-
cat acestea ar face din om prin consiliere/psihoterapie un automat deper-
sonalizat al cdrui comportament este analizat, programat si condus. Din
perspectiva demersului umanist, se observd cd se pune accent pe o
valorificare a disponibilitatilor omului §i care are ca obiectiv general
contracararea alienarii. Analizdnd cu atentie cele prezentate, observam ca
specialistii in psihoterapie si consiliere de facturd experientiald sau
umanistd vad omul ca o entitate activa, autoformativd si cu un potential
lent, dar care trebuie valorificat. In acest sens ,,putem spune ca psihotera-
peutii/consilierii de facturd umanistd sau experientiald opteazd mai curand
pentru perfectionare, decat pentru vindecarea unor simptome sau boli...
scopul fundamental al procesului de consiliere/psihoterapie il constituie
congtientizarea maximald a propriului eu sau atingerea unui nivel superior
de constiinta prin care individul sd devina constient de semnificatia lumii
sale interne si externe si, In acelasi timp, capabil sa o construiasca” (Tomsa,
2011). In cadrul acestei scoli de abordari umaniste sau experentiale se
delimiteaza mai multe orientari:

— abordarea existentialista (Buber, Marcel, Sartre, Corey sau May);

— abordarea nondirectiva sau consilierea centratd pe persoana, avandu-1
ca fondator pe Rogers (1942);

— abordarea gestaltista, initiata de Perls (1947).

Abordarile integrativ-eclectice ale consilierii si psihoterapiei au aparut ca
necesitate cerutd de integrarea elementelor din mai multe teorii i conceptii
psihologice. ,,Postulatul de baza al incercarilor de abordare integrativa rezida
in faptul ca rezultatele activitatilor de consiliere si psihoterapie sunt deter-
minate, in primul rand, de elementele comune teoriilor consilierii si psiho-
terapiei si nu de cele diferentiatoare” (Tomsa, 2011).

Dafinoiu (2009) reuseste sa grupeze factorii comuni care se regasesc la
baza obtinerii unor rezultate pozitive in cadrul activitatilor de consiliere si
psihoterapie. Apar trei mari categorii de factori:

181



— factori de sustinere (catharsisul sau descarcarea tensiunii, identificarea
cu terapeutul/consilierul, asigurarea sentimentului de confidentialitate, relatia
sau relationarea pozitiva, securizarea, alianta terapeutica, coparticiparea activa
a clientului si a consilierului, increderea);

— factori de Invétare (sfaturile, trdirea afectiva, asimilarea experientelor
problematice, modificarea asteptarilor privind experienta personald, explorarea
cadrului de referinta intern, retroactiunea, priza de constiintd, justificarea);

— factori de actiune (reglarea comportamentului, controlul cognitiv,
incurajarea clientului sd-si infrunte temerile, modelarea, antrenamentul,
confruntarea cu realitatea, trairea succesului).

In cadrul abordarilor integrativ-eclectice ale consilierii si psihoterapiei
apar mai multe viziuni, $i anume:

— viziunea integrativ-eclectica a lui Garfield,

— integrarea teoretica;

— integrarea transteoretica,

— pluralismul;

— abordarea eclectica propriu-zisa.

Interesul deosebit pentru consiliere/psihoterapii trebuie inteles in
contextul cresterii insatisfactiei individului/elevului in raport cu multiplele
domenii in care isi desfdsoard activitatea. Consilierul/psihoterapeutul este in
majoritatea cazurilor un spectator la o proiectie cinematografica (film) al
carui scenariu a fost realizat de autori diferiti (clientul/pacientul). Ulterior
consilierul/psithoterapeutul nu mai ramane doar spectator in fata pacien-
tilor/clientilor sdi, ci devine actor care ii va ajuta pe scenaristii captivi in
propriul proiect sa modifice ceea ce ei repeta permanent.
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CAPITOLUL V
STUDII EMPIRICE PRIVIND TEMPERAMENTUL SI
STILURILE DE INVATARE DIN ROMANIA






Abordarea empirica a stilurilor de invatare in
studiile recente pe plan national si
international

Ana-Maria Cazan,
Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei,
Universitatea ,,Transilvania”, Brasov

Introducere

In ultimii ani, tot mai multe cercetiri din domeniul educational s-au
centrat pe studierea relatiei dintre strategiile de invatare si performantele
scolare, incercand sa raspunda la Intrebari precum: De ce anumite persoane
persistd in realizarea unor sarcini chiar si atunci cand se confruntd cu
dificultati si altele renunta desi au abilitédtile necesare pentru a duce la bun
sfarsit o sarcina? Ce fel de scopuri isi stabilesc elevii in ceea ce priveste
performantele scolare? Cum pot influenta practicile educationale motivatia
pentru invatare a elevilor?

Desi numeroase cercetdri au demonstrat importanta strategiilor si
stilurilor de invétare, foarte putini profesori isi pregdtesc elevii pentru a
invata intr-o maniera independentd, familiarizandu-i cu tehnicile de auto-
evaluare, incurajandu-i sa-si stabileasca scopuri specifice n invatare sau
predand strategii de invatare in mod explicit. De asemenea, conceptiile
despre invatare sau credintele motivationale nu sunt evaluate in mod curent
pentru a identifica dificultitile de naturd cognitivd sau motivationala,
inainte ca acestea sa devina problematice (Cazan, 2013).

Invatamantul contemporan pune in centrul preocupdrilor sale stilul de
invatare si centrarea pe elev. Din aceasta perspectivd, au luat avant in
ultimii ani cercetdrile privind investigarea stilurilor de invatare, precum si
relatia acestora cu adaptarea scolard si cu performantele scolare. Stilul de
invatare este specific fiecarui individ, fiind similar sau concordant cu
trasaturile de personalitate ale acestuia. De exemplu, un elev introvert va
prefera sarcini care presupun interactiuni reduse cu ceilalti, ceea ce este
concordant cu modul in care ele se comportd in viata de zi cu zi
(Babadogan & Budakoglu, 2012).

In ceea ce priveste conceptul de stil de invitare, acesta a cunoscut
acceptiuni diferite pe parcursul timpului. Astfel, dacd inainte de anii ’70
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stilul de invatare era asimilat conceptului de stil cognitiv, facand referire
mai ales la modul in care informatia este procesata, din anii 70 incepe sa se
impuna conceptul de stil de invatare, incluzand pe langa aspectele de natura
cognitiva si pe cele care tin de trasaturile de personalitate (Dunn, 1984).
Instrumentele de masurare a stilurilor de invatare au cunoscut si ele o larga
raspandire, cel mai des folosit fiind Inventarul stilurilor de invatare
construit de Kolb (1984) iar in ultimii ani impunindu-se tot mai mult
instrumente precum LSI — Learning Styles Inventory (Oakland at al, 1996).
Instrumentul masoara preferintele, temperamentul si stilurile de Tnvatare ale
elevilor, grupate in patru perechi de scale: Extravert sau Introvert, Practic
sau Imaginativ, Rational sau Sentimental si Organizat sau Flexibil.
Rezultatele folosirii inventarului aratd calitdti bune psihometrice pentru
toate limbile in care a fost tradus si o buna capacitate de discriminare intre
elevii cu abilitati academice ridicate si cei cu abilitati scazute (Oakland,
Joyce, Horton, & Glutting, 2000).

Metodologia cercetarii

In ultimii ani, tot mai multi cercetitori utilizeazi inventare pentru
evaluarea stilurilor de Invatare, pentru a masura relatia acestora cu perfor-
mantele scolare. Obiectivul acestei cercetari este de a realiza o sinteza
asupra celor mai folosite instrumente de evaluare a stilurilor de invatare,
folosite n ultimii cinci ani in cercetarile din domeniul educational pe plan
national si international.

Pentru a realiza sinteza cercetdrilor din ultimii ani au fost folosite
urmatoarele criterii:

— selectarea articolelor redactate in limba engleza, franceza, romana;

— articole aparute in perioada 2000-2013

— articole au fost identificate folosind ca termeni de cautare Learning
style si Student Styles Questionnaire

— bazele de date accesate fiind Science Direct, Proquest si Ebscohost.

Au fost identificate urmatoarele articole care corespund criteriilor de
cautare (Tabelul 1), dintre acestea numai unele fiind selectate pentru analiza:
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Tabelul 1. Studii identificate pornind de la termenii de cdutare Stil de inva-
tare si Student Styles Questionnaire

Nr.

Baza de date

Articole identificate

Science Direct

1
2 Proquest
3

Ebscohost

531
1257
816

Rezultate

Au fost selectate pentru analizd studiile care au folosit inventare care

mdsoara stilul de invatare, avand ca populatie tinta elevii din ciclul de invata-
mant preuniversitar. S-a Incercat in primul rand identificarea articolelor care au
folosit Learning Styles Inventory propus de catre Oakland. Sinteza articolelor
identificate este prezentatd mai jos:

Tabelul 2. Articole selectate pentru analiza care vizeaza stilurile de invatare
si care au folosit Student Style Questionnaire (Oakland et al, 1996)

Nr. Autori Populatia cercetarii Obiective
1. Chenatal, 2013 3157 elevi, cu varsta Identificarea diferentelor de
intre 9-15 ani din Taiwan  gen in Invatarea matematicii
2. Oakland, Joyce, 1554 elevi americani Identificarea diferentelor intre
Horton, & Glutting, elevii cu supradotati si cei cu
2000 dificultati de invatare
3. Oakland & 400 elevi greci si 5400 Analiza diferentei stilurilor de
Hatzichristou (2010) elevi americani invatare intre elevii greci si
elevii americani
4. Oakland, Singh, 400 elevi din India 1 400  Analiza diferentei stilurilor de
Callueng, Singh Puri, elevi americani, cu varste invatare intre elevii din India
& Goen, 2011 intre 6-16 ani si elevii americani
5. Oakland, Callueng, 463 elevi pakistanezi si Analiza diferentei stilurilor de
Rizwan, Aftab, 2012 500 elevi americani, cu invatare intre elevii din
varste intre 6-16 ani Pakistan si elevii americani
6. Stafford & Oakland, Elevi americani, africani ~ Comparatia stilurilor de inva-
2006 si hispanici tare intre diferite grupuri etnice
7. Mpofu, Oakland, 2001 376 elevi din Zimbawue  Predictia succesului academic
prin intermediul stilurilor de
invatare
8. Oakland, Alghorani, 400 elevi din Palestina si ~ Analiza diferentei stilurilor de
Dong, 2007 3200 elevi americani invatare intre elevii din
Palestina si elevii americani
9. Oakland, Mokaji, & 400 elevi din Nigeria si Analiza diferentei stilurilor de

Dempsey, 2006

3200 elevi americani
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10. Oakland & Li, 2006 400 elevi chinezi §i 3539  Analiza diferentei stilurilor de

elevi americani invatare intre elevii chinezi si
elevii americani
11. Oakland, Pretorius, 800 elevi sud-africani si Analiza diferentei stilurilor de
Dong, 2008 800 elevi americani invatare intre elevii sud-
africani si elevii americani
12. Dong, Oakland, Ahn, 5480 elevi coreeni si Analiza diferentei stilurilor de
2010 3200 elevi americani invatare intre elevii coreeni si
elevii americani
13. Oakland, 2000 214 elevi cu varstaintre  Identificarea preferintei
10-17 ani cu dizabilitati ~ pentru anumite stiluri de
vizuale invatare la elevii cu
dizabilitati

Identificarea preferintei pentru anumite stiluri de invatare
la elevii cu dizabilitati

Analiza studiilor citate s§i prezentate 1n tabelul 2 aratd faptul ca
Inventarul stilurilor de invatare este un instrument folosit in cercetari
diverse pe plan international, multitudinea limbilor in care a fost tradus
precum si aplicarea sa pe poluatii extrem de diverse (elevi chinezi,
americani, africani, nigerieni etc.) dovedeste calitdtile sale psihometrice
bune. De asemenea, se remarca cercetarile in care participantii sunt elevi cu
dizabilitati, ceea ce dovedeste cd inventarul poate fi folosit pentru populatii
extrem de diverse. In ceea ce priveste folosirea instrumentului de catre
specialistii din Romania, nu au fost identificate in bazele de date analizate
cercetdri in care acest instrument sd fie valorificat.

Pentru a realiza o imagine de ansamblu a studiilor privind stilurilor de
invatare in Romania, am folosit ca termen de cautare numai learning style,
si am selectat cateva dintre cercetarile avand ca participanti elevii din ciclul
preuniversitar. Selectia articolelor identificate in trei baze de date inter-
nationale a aratat o predominanta a cercetarilor privind stilurile de invatare
la studenti (ciclul universitar) si relativ putine cercetari privind stilurile de
invatare in ciclul preuniversitar. Majoritatea studiilor publicate de
cercetdtori romani in acest domeniu pun accentul pe relatia stil de invatare
— performante academice. Modelele cel mai des valorificate sunt modelul
lui Kolb (1984), modelul lui Vermunt (2005), modelul lui Pintrich (2004)
privind stilurile de invatare.
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Discutii si concluzii

In ultimii ani, studiile cu privire la stilurile de invitare au starnit un
puternic interes din partea cercetatorilor §i a practicienilor, dar si controverse.
Controversele pornesc chiar de la confuzia definirii termenilor referitori la
stilurile cognitive si la stilurile de invatare (Coffield, Moseley, Hall, &
Ecclestone (2004). Se remarca, de asemenea, diversitatea instrumentelor
folosite de cercetatori pentru evaluarea stilurilor de invatare, reprezentativ in
acest sens fiind studiul realizat de catre Coffield si colaboratorii sai (2004).
Pornind de la contributiile teoretice aduse In domeniu, autorii au realizat o
examinare a celor mai cunoscute modele teoretice si instrumente de evaluare a
stilurilor de invatare, insistdnd asupra validitatii lor si asupra valorii practice.
Autorii citati au realizat o sinteza a aproximativ 70 de modele ale stilurilor de
invatare, evidentiind tipologii diverse: stiluri de invatare care au la baza aspecte
constitutionale (Dunn, Paivio, Richardosn etc.), stiluri de invatare bazate pe
structuri cognitive (Kagan, Mesick, Riding etc), stilurile de invatare —
componente ale unui tip de personalitate (Myers Briggs, Epstein si Meyer etc),
stilurile ca preferinte stabile de Invatare (Kolb), stilul de invatare vazut ca un
concept supraordonat care include orientdrile spre invatare si strategiile de
invatare (Vermunt, Pintrich, Entwistle, Zimmerman etc). Se remarca, de ase-
menea, cercetdrile privind folosirea instrumentelor pentru evaluarea stilurilor
de invatare (Babadogan, & Budakoglu, 2012).

Studiul de fatd este concordant cu alte cercetdri in domeniu, evidentiind
interesul cercetarilor pentru stilurile de invatare. In ultimii ani, se remarca o ten-
dinta tot mai accentuatd de a analiza stilurile de Invatare ca preferinta stabila de
invatare, ca sinteza a orientdrilor, conceptiilor si strategiilor de invatare sau in
calitate de componenti a tipului de personalitate. In cercetarile din Roménia, s-
au constatat preocupari relativ reduse privind cercetarea stilului de invatare la
nivel preuniversitar. Se recomanda, de asemenea, implementarea unor programe
de interventie pentru dezvoltarea strategiilor de invatare pe care le folosesc ele-
vii, in vederea cresterii nivelului de adaptare scolara si a performantelor scolare.
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Temperamentul scolarilor din Romania
O investigatie bazata pe doua studii de validare

Dragos Iliescu,
Facultatea de Comunicare si Relatii Publice,
SNSPA, Bucuresti

Introducere

Temperamentul este definit drept un ansamblu de trasdturi stilistice si
relativ stabile care subsumeaza tendintele intrinseci de a actiona si reactiona
in modalitati relativ previzibile fatd de oameni, evenimente §i, in general,
fata de stimuli (Teglasi, 1998). Desigur, aceasta definitie a temperamentului
apropie foarte mult acest construct de cel de ,,personalitate” si genereaza o
intrebare legitima: existd o diferenta intre cele doud? Sunt temperamentul si
personalitatea sinonime? Se considerd In general ca nu, nu sunt identice, $i
ca temperamentul este inclus in personalitate. Personalitatea contine Tnsa si
trasaturi caracteriale, valori si alte conglomerate care exced temperamentul
unei persoane. Asadar, temperamentul este un predictor non-cognitiv pro-
ximal al comportamentului: un conglomerat dispozitional care este inclus in
personalitate — Tn mod special desemneazd acele trasdturi care vorbesc
despre reactiile imediate si mai de suprafata, la stimulii din mediu.

In mod cert, temperamentul discuti despre predispozitii compor-
tamentale, despre preferinta unei persoane de a manifesta un anumit tip de
comportament, mai degraba decat alt tip de comportament. De obicei,
trasaturile temperamentale sunt discutate in perechi, exact din acest motiv:
preferinta de a actiona mai degraba intr-un anumit fel inseamna in mod
necesar i o preferinta de a nu actiona In modul opus. Vom discuta de aceea
de cele mai multe ori despre temperament ca fiind diade de posibile prefe-
rinte: sociabil-nesociabil, impulsiv-controlat etc. Preferinta compor-
tamentald subsumata in temperament este relativ stabild nu doar in timp ci
de asemenea in cross-situational; ea descrie propensiunea unei persoane de
a actiona in acel mod in toate situatiile cu care se confrunta. Totusi, ea nu
descrie decat o preferintd, iar contextul specific poate obliga persoana la
manifestarea unui alt comportament decat cel preferat. Cu cat preferinta
este mai puternicd, cu atidt mai putin importantd devine influenta contex-
tului asupra comportamentului persoanei.
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Aceste trasaturi apar relativ devreme in viatd (Goldsmith, et al., 1987).
Ele sunt observabile cu multa ugurinta la copii in jurul varstei de 4-5 ani,
cand interactiunea lor sociald devine mai intensa. Este relativ usor de vazut
la acea varsta, de exemplu, dacd un copil este extravert sau introvert si dupa
o observatie de doar cateva minute sau chiar doar cateva secunde, un
psiholog sau un observator suficient de fin poate da acest verdict.

De fapt, tendintele temperamentale pot fi observate si la copii mult mai
mici, Insd cu ceva mai mare dificultate. Cel putin impulsivitatea, extraversia
si cateva alte preferinte, devin vizibile din primele luni sau zile de viata. Se
considera de aceea ca temperamentul are o puternica baza biologica, posibil
influentatd genetic. Insi aceastd baza biologicd este influentati atit de
mediu, cat si de alegerile personale (Keogh, 2003).

Temperamentul este important pentru orice persoand, de orice varsta.
De vreme ce ghideazd comportamentul uman, va putea sd ne ajute sa
descriem, sa explicam si sd prezicem comportamentul unei persoane intr-o
varietate de medii, cum ar fi munca, familia, timpul liber, alegerile
profesionale si vocationale, activitatea scolara si academica etc. Desigur,
temperamentul si preferintele manifestate pe baza lui sunt temperate in
functie de contextul specific al alegerii care trebuie facuta, precum si, mai
ales, de alegerile personale. Alegerile personale, bazate pe valori, pe
experientd si pe decizii rationale, tempereazd pornirile temperamentale,
insa, in mod cert, nu pot face asta de-a lungul intregii vieti. Pentru un adult,
un astfel de scenariu in care temperamentul este atenuat de alegeri
personale este mai probabil sd fie intdlnit mai des decat pentru un
adolescent, iar pentru un adolescent, este probabil sa fie Intalnit mai des
decat pentru un copil. Din acest motiv temperamentul este un predictor cu
atdt mai bun al comportamentului cu cit varsta unei persoane scade. In
cazul copiilor, temperamentul este unul dintre cei mai buni predictori ai
comportamentului intr-o varietate de domenii de activitate.

Temperamentul copiilor are un impact substantial asupra compor-
tamentului lor. Acest construct are valoare predictiva pentru com-
portamente la scoald (Keirsey & Bates, 1984), pentru motivatia personala,
pentru stilurile de invétare, pentru relatiile din cadrul familiei, pentru
relatiile cu egalii §i prietenii, pentru generarea valorilor (Bates & Wachs,
1994). Este de asemenea important pentru alegerile legate de munca
viitoare, cum ar fi alegerile vocationale si profesionale: temperamentul
scolarilor explicd un procent important din varianta intereselor vocationale
in copii, incepand cu varsta de 8 ani (Oakland, Stafford, Horton, &
Glutting, 2001) si poate ajuta la diferentierea copiilor supradotati, sau care
sunt in alt fel foarte talentati, de copii care nu au astfel de talente (Oakland,
Joyce, Horton, & Glutting, 2000).
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Conceptul de temperament are o oarecare valoare si in domeniul
psihologiei clinice. De exemplu, pe baza temperamentului pot fi identificati
copii care sufera de afectiuni de comportament si opozitionale (Joyce &
Oakland, 2005). Totusi, utilizarea temperamentului in activitatea clinica, fie
ea cu adulti sau copii, este mai degraba limitata.

Revenind la contrastul dintre temperament, ca o componentd a
personalitdtii umane, si personalitate in ansamblul ei, diferentele sunt mai
mari decat doar de incluziune. Personalitatea este la acest moment
conceptualizatd 1n stiintd pe marginea unei teorii a trasaturilor. Se
presupune ca existd o dimensionalitate in structura personalitatii umane:
existd un numar limitat de trasaturi de personalitate importante si fiecare
persoand este caracterizatd de un anume nivel de dezvoltare al acestor
trasaturi. Temperamentul, prin contrast, este inteles pe marginea unei teorii
tipologice. Conform acesteia, existd cateva tipuri de temperament si
apartenenta la un tip descalificd persoana pentru apartenenta la un alt tip.
Un corolar al acestei teorii este cd persoanele care se grupeaza in acelasi tip
sunt foarte asemdnatoare intre ele.

Teoria tipologica cel mai des utilizatd pentru conceptualizarea
temperamentului este probabil cadrul teoretic propus de Jung (1971).
Teoria jungiana a tipurilor de personalitate postuleaza faptul ca exista patru
mari dimensiuni pe baza carora poate fi incadratd o persoana in tipuri de
temperament. Fiecare din aceste doua dimensiuni are doud capete §i o
persoana nu poate apartine decat unuia din capete. Pentru patru dimensiuni
sunt astfel descrise opt tipuri de temperament.

Prima dimensiune este una care descrie sursa din care o persoana isi
extrage energia. Putem astfel s vorbim de persoane orientate catre un stil
Extravert si de persoane orientate catre un stil Introvert. Copiii introverti au
nevoie de singuratate si de timp pentru ei, isi dezvolta ideile gandindu-se
mai ntai la ele, Tnainte de a le discuta, se simt plini de energie dupa ce au
petrecut ceva timp singuri, preferda sd munceascd singuri etc. Copiii
extraverti sunt energici §i entuziasti, par a se alimenta cu energie din
evenimentele din exterior, se simt mai puternici dupa ce interactioneaza cu
alte persoane, apreciaza discutiile si interactiunea cu ceilalti, reactioneaza
rapid, vorbind mai intai i analizdnd doar pe urma, inteleg si dezvolta idei
discutdndu-le cu altii etc.

A doua dimensiune descrie modalitatea in care o persoand atrage si retine
informatie. Putem sd vorbim astfel despre persoane orientate catre un stil
Practic sau unul Imaginativ. Copiii caracterizati de un stil Practic sunt atenti la
lucrurile reale si concrete, sunt atenti la informatiile pe care le percep direct
prin propriile simturi, sunt atenti la mediul lor si la ceea ce se intdmpld in
lumea care 1i inconjoara, pot fi numiti realisti si pragmatici, prefera simplitatea
in locul complexitatii etc. Copiii caracterizati de un stil Imaginativ prefera mai
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mult cuvintele, metaforele si simbolurile decat faptele, sunt creativi, invata
utilizand intuitia §i perspicacitatea, valorizeaza rapiditatea si puterea de
intelegere, pretuiesc varietatea, preferd complexitatea etc.

A treia dimensiune descrie modalitatea in care o persoand ia decizii.
Putem sa vorbim astfel despre persoane orientate catre un stil Rational sau
un stil Emotional. Copiii caracterizati de un stil Rational sunt analitici si
critici, spun adevarul asa cum il vad ei, apreciazd logica in detrimentul
sentimentului, le place sd analizeze fapte si idei etc. Copiii caracterizati de
un stil Emotional sunt calzi, apreciativi si compatimitori fata de cei din jur,
au tact si sunt prietenosi, se simt confortabil atunci cand este vorba despre
probleme sau aspecte emotionale, apreciazd emotiile §i sentimentele in
locul logicii, au aptitudini sociale si interpersonale, inteleg si analizeaza
mai mult oamenii decat faptele si ideile etc.

A patra dimensiune descrie momentul in care o persoand ia decizii.
Putem sa vorbim astfel despre persoane orientate catre un stil Organizat sau
unul Flexibil. Copiii caracterizati de un stil Organizat doresc sa isi planifice
activitatile si sa aiba un orar clar, doresc sa munceasca fara sa se grabeasca,
doresc sd termine lucrurile pe care le-au Inceput, doresc sda ajunga la o
concluzie si sa nu lase lucrurile nelamurite, sunt demni de incredere, se
poate pune baza pe ei, nu sunt atrasi de surprize. Copiii caracterizati de un
stil Flexibil doresc ca lucrurile sa fie libere si nestructurate, adora sur-
prizele, doresc sd experimenteze cat de mult se poate, doresc sa se adapteze
evenimentelor vietii pe masurd ce se confrunta cu ele, prefera sd incalce
regulile, tolereaza dezordinea printre obiectele lor personale, adora s joace
diverse roluri.

Existd diferente In temperament in functie de diverse variabile demo-
grafice, genul si varsta fiind cele mai importante dintre aceste influente
demografice. Din punctul de vedere al varstei, existd diverse modificari,
insd ele nu sunt absolut obligatorii si nu sunt din acest motiv foarte
predictive. Totusi, la nivel de fenomen statistic putem spune ca exista o
tendintd ca preferinta pentru Extraversie sa creasca, in defavoarea celei
pentru Introversie, in mod incremental, de la 8 pana catre 13 ani. La fel,
existd o tendintd de crestere a preferintei pentru un stil Flexibil, in defa-
voarea unui stil Organizat, in acelasi interval de varsta.

Diferentele de gen in temperamentul copiilor sunt mult mai clare si
mai bine documentate (Oakland, Glutting, & Horton, 1996). Diferentele de
gen 1n temperament apar de foarte timpuriu (Goldsmith et al., 1987) si e
posibil sd dadinuiasca de-a lungul intregii vieti (Hammer si Mitchell, 1996).
Persoanele de gen feminin prefera mai degraba un stil Organizat, pe cand
persoanele de gen masculin prefera mai degrabd un stil Flexibil. Baietii
prefera mai degraba un stil Rational, pe cand fetele tind sd prefere mai
degraba un stil Emotional.
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Existd o oarecare legatura intre temperament si culturd. Dupd cum
mentionam si anterior, temperamentul este deseori definit ca avand o baza
biologica, dar influentatd atdt de mediu, cat si de alegerile personale
(Keogh, 2003). Cultura influenteazd insa atat mediul personal cat si
alegerile personale, fiind asadar o variabild importantd in functionarea
temperamentului. Studiile cross-culturale in aspecte legate de temperament
ar putea oferi dovezi pentru faptul ca temperamentul are cu adevarat o baza
biologica, sau, dimpotriva, ca are o bazd mai degraba culturala, tributara
educatiei. De asemenea, studiile cross-culturale ar putea oferi comparatii
privind preferintele cele mai importante si diferentele scalare intre aceste
preferinte, intre diferite natiuni. In fine, studiile cross-culturale in domeniul
temperamentului ar putea oferi dovezi privind viabilitatea cross-culturald a
unor chestionare care masoara temperamentul.

Actuala cercetare nu se plaseaza direct in acest registru cross-cultural, insa
este apropiatad de acesta. Ne concentram pe Learning Styles Inventory (LSI,
Oakland, Glutting, & Horton, 1996) ca instrument de masurare a
temperamentului scolarilor. Obiectivele noastre au fost doua. Pe de o parte, am
tintit catre oferirea de informatii cu privire la scorurile scalare ale copiilor din
Romaénia si compararea acestor preferinte cu ale copiilor din SUA, asa cum
sunt descrise aceste preferinte in manualul original al testului. Pe de alta parte,
oferim informatii de validare a predictiilor facute de acest chestionar, cu
trimitere directa catre comportamentele din cadrul clasei.

Cercetarea contine doua studii, extrase din multitudinea de studii de
validare realizate In Romania cu acest chestionar. Primul studiu se con-
centreaza pe preferintele temperamentale ale elevilor din Romania si pe
compararea acestor preferinte cu cele ale elevilor din SUA. Al doilea studiu
tinde la validarea predictiilor facute de LSI cu privire la comportamentul
scolarilor in clasa.

Studiul 1. Comparatii ale preferintelor temperamentale
Romania-SUA

Participanti

Primul studiu investigheaza preferintele temperamentale pentru un
esantion de elevi din Romania, impartiti in patru categorii de varsta,
examinand posibilele diferente de gen si varsta si comparand preferintele
lor temperamentale si eventualele diferente fata de cele ale copiilor din
SUA. Studiul s-a desfasurat pe un esantion de 900 de copii din Romania.
Esantionul a fost extras din esantionul de standardizare al testului, care
continea 2400 de elevi, cate 100 de baieti si 100 de fete, in categorii de
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varstd incrementale de la 9 la 17 ani. In acest esantion de 900 de copii,
datele au fost agregate pentru cele patru grupe de varsta 9-10, 11-12, 13-14
s1 15-17 ani. Grupul de comparatie cu elevi americani a continut 800 de
elevi, extrasi aleator din esantionul de standardizare al testului, pentru SUA
(Oakland et al., 1996) si a fost compus din cate 100 de baieti si 100 de fete
in cele patru categorii de varsta 9-10, 11-12, 13-14 si 15-17 ani.

Metoda

Toti participantii au completat chestionarul Learning Styles Inventory
(LSI, Oakland, Glutting, & Horton, 1996), in varianta romaneasca. Ches-
tionarul contine 69 de itemi; la fiecare item persoana evaluatd trebuie sa
aleagd dintre doua alternative. Itemii scoreaza pe patru scale de tem-
perament, anume Extravert-Introvert (23 de itemi), Practic-Imaginativ (16
itemi), Rational-Emotional (10 itemi) si Organizat-Flexibil (26 de itemi).
Existd un numdr mic de itemi care scoreazd pentru mai multe scale.
Fidelitatile scalelor, raportate Tn manualul roménesc al testului (Oakland,
Glutting, Horton, Iliescu, & Dinca, 2007) sunt toti intr-o zona foarte buna,
cea mai fidela scala este Practic-Imaginativ (0=.83), urmata de Extraversie-
Introversie (a=.77), de Rational-Emotional (a=.75) si, in cele din urma de
Organizat-Flexibil (a=.74).

Rezultate

Extravert-Introvert. Mai multi copii din Roménia prefera un stil
Extravert (67%) decat un stil Introvert (33%) (2 = 136.44, p < .001).
Diferentele de gen legate de Extraversie-Introversie nu sunt semnificative
(x2 = 0.83, p > .05). Diferentele de varsta nu sunt semnificative intre
categoriile de varsta 9-10 si 11-12 (y2 = 2.16, p > .05) si sunt semnificative
intre categoriile de varsta 11-12 i 13-14 (y2 = 7.83, p <.05) si 13-14 si 15-
17 (2 = 6.95, p <.05). Mai multi copii din Romania (67%) decat din SUA
(55%) prefera un stil Extravert (y2 = 101.96, p <.001).

Practic-Imaginativ. Mai multi copii din Romania prefera un stil Practic
(62%) decat un stil Imaginativ (38%) (y2 = 64.33, p <.001). Diferentele de
gen legate de tandemul Practic-Imaginativ sunt nesemnificative (y2 = 0.57,
p > .05). Diferentele de varsta sunt semnificative intre categoriile de varsta
11-12 si 13-14 ani (y2 = 7.76, p < .05) si sunt nesemnificative intre
categoriile de varstd 9-10 si 11-12 ani (y2 = 2.41, p > .05) ca si intre
categoriile de varsta 13-14 si 15-17 ani (%2 = 0.30, p > .05). Mai multi copii
din Romania (62%) decat din SUA (42%) prefera un stil Practic (}2 =
281.28, p <.001)
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Rational-Emotional. Mai multi copii din Roméania prefera un stil
Rational (58%) decat un stil Emotional (42%) (2 = 34.59, p < .001).
Diferentele de gen legate de diada Rational-Emotional sunt semnificative
(x2 =115.10, p <.001): mai multe fete (52%) decat baieti (31%) prefera un
stil Emotional. Diferentele de varsta sunt semnificative intre categoriile de
varsta 11-12 si 13-14 ani (y2 = 4.41, p <.05) ca si intre categoriile de varsta
13-14 si 15-17 ani (2 = 15.70, p < .05) si sunt nesemnificative intre
categoriile de varsta 9-10 si 11-12 ani (¥2 = 0.08, p > .05). Mai multi copii
din Romania (58%) decat din SUA (52%) prefera un stil Rational (y2 =
30.87, p <.001).

Organizat-Flexibil. Mai multi copii din Roménia preferd un stil
Organizat (70%) decat un stil Flexibil (30%) (2 = 195.69, p < .001).
Diferentele de gen legate de aria Organizat-Flexibil sunt semnificative (2
=17.09, p <.001): mai multe fete (74%) decat baieti (66%) preferd un stil
Organizat. Diferentele de varsta sunt semnificative intre categoriile de
varstd 9-10 si 11-12 ani (¥2 = 16.16, p < .001) ca si intre categoriile de
varsta 11-12 si 13-14 ani (x2 = 65.91, p <.001) si sunt nesemnificative intre
categoriile de varsta 13-14 si 15-17 ani (32 = 3.36, p > .05). Copiii din
Romania si SUA nu diferd in ceea ce priveste preferintele lor pentru
stilurile Organizat (70%) si Flexibil (30%) (¥2 = 0.04, p > .05).

Discutie

Putem concluziona, la un nivel inalt de generalitate, ca pentru copiii din
Romania stilurile de temperament preferate sunt Extrovert, Practic, Rational si
Organizat. Copiii din SUA au de asemenea preferinte pentru stilurile Extravert,
Rational si Organizat, Insa, spre deosebire de copiii din Romania, care prefera
un stil Practic, cei din SUA prefera in general un stil Imaginativ.

In ceea ce priveste diferentele in preferintele pentru diferitele stiluri
temperamentale in functie de varsta, este clar vizibila o evolutie dinspre o
preferintd pentru un stil Organizat catre o preferintd pentru un stil Flexibil:
92% din copiii cu varsta de 9 ani preferd un stil Organizat si doar 39% din
copiii de 15 ani mai prefera acest stil. Aceasta evolutie este similarad pentru fete
si pentru baieti, deci acesta este un efect robust. Relatia dintre varsta si
preferinta pentru un anumit stil de temperament este liniard: copiii mai tineri
preferd in mod covarsitor un stil de viatd Organizat, pe cand adolescentii
prefera mai degraba libertatea si fluiditatea date de un stil de viata Flexibil.

In ceea ce priveste diferentele de gen, pentru baieti este mai probabil si
prefere un stil Rational, pe cand pentru fete este mai probabil sd prefere un stil
Emotional. Alte diferente de gen nu au fost stabilite pentru copii din Romania.

In ceea ce priveste diferentele cross-nationale, nu au fost stabilite
diferente semnificative din punct de vedere statistic decat intre preferintele
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pentru stilurile Rational si Emotional intre copiii din Romania si SUA:
baietii din Romania prefera in mai mare masura decat cei din SUA un stil
Emotional, pe cand fetele din Roméania prefera in mai mare masurd decat
cele din SUA un stil Rational.

Avantaje si limite

Studiul de fatd este unul dintre primele studii din Romania care
trateaza Tn mod riguros temperamentul copiilor. Este bazat pe un esantion
voluminos si reprezentativ si oferd comparatii cross-nationale, cu copiii
provenind din alte culturi.

O limita a studiului este datd de faptul ca puterea de generalizare a
studiului este mai degraba mica, pentru stiintd in general, de vreme ce
studiul se concentreaza pe o tard si o cultura relativ restranse ca importanta.
Concluziile acestui studiu, mai ales cele privind diferentele de gen si
evolutiile in functie de varstda ale preferintelor temperamentale, pot fi
generalizate pe viitor doar in masura in care studii viitoare, realizate pe alte
culturi, vor putea oferi dovezi coroborative in acest sens.

Studiul 2. Predictia comportamentelor scolarilor in clasa

Participanti

La studiu au participat un numar de profesori, care au evaluat o parte
din elevii din clasele lor. Esantionul de elevi a continut 627 de participanti,
toti elevi de liceu (clasele 9-12). Dintre ei, 275 sunt de gen masculin (44%)
si 352 de gen feminin (56%). Varstele sunt cuprinse intre 14 si 18 ani (M =
16.1, SD = 1.3). Esantionul de profesori contine N = 42 de profesori.
Acestia au fost de obicei profesorii-diriginti pentru elevii evaluati. Dintre
profesori, 15 sunt de gen masculin (36%) si 27 de gen feminin (64%).
Varstele sunt cuprinse intre 27 si 60 de ani (M = 40.9, SD = 8.9). Fiecare
profesor a evaluat intre 4 i 25 de copii din clasa sa (M = 14.9, SD =4.1).

Metoda

Elevii participanti la studiu au completat Learning Styles Inventory
(LSI, Oakland, Glutting, Horton, 1996), in varianta romaneasca, chestionar
descris la Studiul 1.

Profesorii participanti la studiu au evaluat fiecare elev pe baza unei
liste de comportamente. Lista contine 83 de comportamente care pot fi
manifestate in clasd. Comportamentele sunt extrase dintre comportamentele
discutate de autorii LSI in manualul testului si catre care se fac predictii
importante pe baza scorurilor chestionarului.
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In mod special au fost culese comportamente din sectiunile din manual
care discutd punctele puternice si amenintarile specifice pentru fiecare stil
de temperament. Profesorii au trebuit doar sa bifeze pentru fiecare
comportament daca acesta a fost observat in ultimul an la elevul evaluat.

Exemple de comportamente sunt: ,,Distrage alti elevi de la lucru prin
discutii §i palavrageala” (Extraversie), ,,Preferd sa lucreze singuri in mod
constant” (Intorversie), sau ,,Nu se sinchiseste de regulile privind ordinea si
formalismul.” (Emotional).

Rezultate

Tabelele 1-8 contin corelatiile Inregistrate de diversele comportamente
cu scalele LSI.

Tabelul 1. Corelatii intre comportamentele asociate cu stilul Extravert si
scalele LSI

Distrage alti elevi de la
1" lucru prin discutii si A7 -19 .02 -02 -07 .08 -.09 .09
palavrageala.
Ii deranjeaza pe ceilalti
elevi prin Incercarile de a
vorbi cu ei sau de a-i
2 implica in anumite Jd2 -13 -06 .06 .00 .01 .07 -.06
activitati atunci cand acesti
elevi trebuie sa lucreze la
altceva.
Petrece mai mult timp
conversand si relationand
3 cuceidinjurdecatpentru 36 -15 -02 .00 .01 -02 .09 -.08
a realiza sarcinile efective,
atunci cand lucreaza in
grup.
Se eschiveaza de la lucrul
4  individual side la obiceiul 16 _16 -01 .02 .02 -01 .09 -.10
de a reflecta ei ingisi
asupra propriilor ganduri.
Nu-i asculta pe ceilalti,
5 chiar atunci cand ei insisi 25 -26 -02 .02 .08 -05 .04 -.04
initiazd o conversatie.
6 Reactioneaza impulsiv. 22 -23 .00 .01 .08 -08 -.01 .01

7 Seimpotriveste laacitia 24 -24 -04 02 02 -02 06 -06
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10

11

scrie sau a realiza sarcini
de cercetare ori alte sarcini
care sunt anevoioase,
neplacute pentru ei sau de
lunga durata.

Cauta confirmare de la
elevi sau grupuri a caror
influenta poate sa fie
negativa.

Lasa sa scape comentarii
care 1i ranesc pe ceilalti.
Domina conversatia si ii
impiedica pe ceilalti sa
vorbeasca.

Emite judecati bazate, in
principal, pe aparente

19

21

.16

20

-20 -.04
=22 -05
-15 .04

=20 -.02

.04 -05 05 .04 -03
.05 .00 .00 .03 -03
-06 -03 .02 .07 -.07
.02 -01 .01 -01 .01

Tabelul 2. Corelatii intre comportamentele asociate cu stilul Introvert si
scalele LSI

E

M T F L O

12

13

14

15

16

17

18

19

Pare distant. -.16

Se abtine sa-si spuna
parerea sau ce gandesc
intr-o conversatie.

Prefera sa lucreze singuri
in mod constant.

Devine plictisit si inceteaza
sd asculte cand elevii
Extraverti discuta subiecte
lungi si alambicate.

Se subevalueaza pentru ca
ei sunt diferiti de elevii
care prefera stilul
Extravert.

Amana propria actiune,
uneori nejustificat, si pierd
astfel oportunitatile de a
participa la activitdti pe
care le-ar aprecia.

Are nevoie de ajutor de la
profesor, dar nu 1l solicita.
Lasa resentimentele si
durerile sa creasca pana

-17

-19

=21

-.19

-.28

-.19

-19

17

17 .07

19 .07

21 .11

19

28 .05

20 .00

19 .05
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-.02

-.05

02 .05 -05 .01 -.01

-06 .03 -04 -05 .06

-05 .07 -07 -04 .05

-10 -.07 .06 .00 .00

05 -12 11 .01 -.01

-04 06 -07 -02 .01

.01 .05 -06 -01 .01

-04 -03 .03 -04 .06



cand ,,explodeaza” din
cauza unui lucru sau a unei
situatii care i
nemultumeste.
Neglijeaza dezvoltarea
20 aptitudinilor necesare -21 .21 .07 -04 .01 -01 -07 .07
relationarii sociale corecte.
21 Lucreaza uneoripreamult  _48 20 .01 -01 -04 .04 -07 .08
fara o pauza.
Devine prea tacut sau
concentrat pe o anumita
22 problema si neglijeaza din -23 23 06 -04 .02 -02 -.08 .08
acest motiv aspectele
umane ale unei situatii.

23 Vorbesteincetsaucuprea _23 24 02 -02 .01 -01 -03 .03
putind expresivitate

Tabelul 3. Corelatii intre comportamentele asociate cu stilul Practic si
scalele LSI

Respinge in mod constant
sd studieze poezia sau alte
24 forme de literaturd pentruca .02 -01 .14 -14 .00 .01 -03 .04
par lipsite de aplicatii
practice pentru ei.
25 Evitd gandirea abstracta -01 .01 .08 -07 .01 -01 .00 .00
Nu intelege probleme si
legaturi mai profunde
datorita axarii lor pe lucruri
si fapte foarte concrete
Se descurajeaza si renunta
daca intalnesc dificultati sau
obstacole atunci cand
lucreaza.
Este foarte hotarat n
28 atitudine §i persistd in felul .01 -.01 .14 -14 .06 -05 -.02 .01
de a face lucrurile
Ia decizii bazate pe
29 aparente, in special decizii .11 -11 .14 -15 .06 -.07 -05 .05
despre oameni
Este orientat pe realitatea
concreta cu care se ocupd
incat nu percepe problemele
care apar si evolueaza

26 02 -04 .19 -17 .09 -08 -07 .07

27 -04 06 .13 -13 -02 .03 -05 .05

30 -14 .12 22 -21 01 -01 -14 .15
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31

alaturi de ei; acesti elevi pot

adopta o atitudine de genul
,,daca un lucru nu este
stricat, nu il repar”

[i critica pe altii datorita
faptului ca acestia exprima
idei noi, inovative.

.00 .00 .22

=22

02 -.04

-.14

14

Tabelul 4. Corelatii intre comportamentele asociate cu stilul Imaginativ si
scalele LSI

32

33

34

35

36

Emite generalitati care nu
contin detalii sau fapte care
nu au legatura cu realitatea;
ei pot sa fie atat de prinsi
de teorie si abstractiuni
incat sa ignore detaliile si
faptele care contrazic
teoriile lor.

Se concentreaza prea mult
pe planificare, astfel incat,
pana la sfarsit, proiectul
care li s-a atribuit sd nu
mai fie Tn concordanta cu
planul.

Devine atat de plictisit de
sarcini de rutina, incat le
evitd si prin aceasta nu se
dedica fixarii aptitudinilor
dobandite

Subevalueaza contributia
colegilor care prefera stilul
Practic sau subaprecieaza
aptitudinile intelectuale ale
acestora

Refuza sa lucreze sau sa
vrea sa execute cat mai
putine sarcini pentru un
profesor pe care nu il
respectd; ei pot pune la
indoiald motivele
profesorilor sau chiar
competenta lor
profesionala.

-03 .02 -15

Jd0 -10 -.14

.08 -.07 -19

-01 .02 -17

.08

17

A5

20

A5

-.05 .08

-.03 .04

-.04 .06

02 -01

-.04 .05

-.02

.02

.01

.09

.04

.03

-.02

-.02

-.10

-.05
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Tabelul 5. Corelatii Intre comportamentele asociate cu stilul Rational si
scalele LSI

P

M

T

F

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

li critica pe altii, uneori
neintentionat

Doreste sa impuna regulile,
chiar cand circumstantele
justifica o exceptie de la
respectivele reguli

Nu asculta cu destuld
rabdare pe cineva caruia ii
trebuie mult timp pentru a
ajunge la o concluzie

ii priveste ,,de sus” pe
ceilalti elevi, care prefera
un stil mai putin orientat
spre logica

Devine nerabdator si face
remarci tdioase atunci cand
un grup nu se concentreaza
asupra sarcinii pe care o
are de Indeplinit

Devine plictisit atunci cand
studiaza poezia si alte
forme de literatura; e
posibil sd nu le placa
subiectele care par prea
emotionale, prea subiective
si nesubstantiale 1n
comparatie cu stiintele si
matematica.

Pune la indoiala sau refuza
sa urmeze cerinte care par
ilogice

Isi sustine parerile atat de
direct incat oamenii sa fie
jigniti.

Discuti si argumenteaza
ambele fatete ale unei
probleme doar pentru a o
intelege mai bine, sau discuta
in contradictoriu cu ceilalti
doar de dragul de a discuta
Socheaza audienta cu
preambulul comentariului

.00 .00

.00 .01

-.02 .02

02 -.02

.04 -.05

-.01 .01

02 -.02

.00 .01

.07  -.07

205

-.02

-.01

.04

.06

.04

.04

.01

.03

-.04

.00

.01

.00

-.02

-.06

-.04

-.04

-.01

-.02

.03

.00

17

.14

.08

A5

.16

.14

18

17

21

A1

-.18

-15

-.08

-.14

-15

-13

-17

-15

-19

-12

.02

-.01

.02

-.09

-.03

.04

.03

-.07

.05

-.03

-.01

.01

-.01

.08

.02

-.02

-.04

.07

-.05

.03



47

lor, astfel incat sensul
adevarat a ceea ce urmeaza
sd se piarda

Pune la indoiala de
principiu, validitatea unui
demers facut de altcineva
sau calitatea muncii altei
persoane

.05 -05 .03

-.04 .10

-10 .00 .01

Tabelul 6. Corelatii intre comportamentele asociate cu stilul Emotional si
scalele LSI

E I P

48

49

50

51

52

53

54

55

56

Petrece prea mult timp
discutand cu ceilalti in loc
sd munceasca

Se descurajeaza atunci
cand sunt criticati

Este distras de la munca si
de la activitatile scolare de
catre un coleg

Nu lucreaza cu suficienta
seriozitate daca ei simt ca
profesorul nu le acorda
atentie speciala

Este de acord cu toata
lumea cu care discuta,
chiar daci se Intdmpla sa
fie vorba de pareri care se
contrazic reciproc, astfel
incat toata lumea sa
concluzioneze ca ei sunt
indecisi sau nesinceri

Este influentat puternic de
emotiile lui, este depresiv
si nu mai arata interes
pentru munca

Face favoritisme i 1i exclude
pe altii din grupul lor
Devine dependent de
ceilalti

Permite ca problemele
celorlalti sa 1i rapeasca
prea mult din timpul si
energia proprie

-03 .05 -04

02 -.02 -.02

-04 .05 -03

.02 .00 -11

-03 .05 -.06

-02 .03 -.02

-06 .05 .02

.02 -01 -.09

-.04 .04 -03
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05 -12

.03 -13

.04 -18

10 -.18

06 -12

03 -12

-02 -13

.08 -22

.03 -15

14

.14

17

18

A2

A2

A2

22

A3

Jd0 -11

.00 .01

02 -.02

.06 -.07

.00 .01

.01 -.01

-05 .05

.08 -.07

05 -.05



57

58

59

Saboteaza sau ignora
regulile, prin faptul ca cer
sd se aplice prea multe
exceptii

Se lasa ranit de comentarii
sau actiuni care nu sunt
directionate special spre ei
Emite remarci foarte
jignitoare si incarcate
emotional fata de ceilalti
atunci cand este suparat

-.04 .05
-.01 .01
.00 -.01

-.05

-.03

-.02

.05

.03

.02

-17

-.14

-13

.16

A5

a2

.03

-.05

-.03

-.02

.05

.02

Tabelul 7. Corelatii intre comportamentele asociate cu stilul Flexibil si
scalele LSI

P

M

T

F

60

61

62

63

64

65

66

67

68

69

Amana inceperea unei
lucrari in clasa.

Consuma mult timp si
energie incercand sa se
descurce totusi cu regulile
care trebuiesc urmate.

Nu se sinchiseste de regulile
privind ordinea si
formalismul.

Invadeaza teritoriul
colegilor lor care adera la
stilul Organizat.

Pare necuvincios si uneori
chiar batjocoritor cu cei din
jur.

Esueaza in realizarea partii
lor dintr-un proiect de grup.
Ii impiedica pe cei din jur

sa isi faca treaba.

Se supara sau nemultumesc
pe cei din jur cu surprizele
lor.

Pare atat de imprastiat Tncat
ceilalti nu mai sunt atenti
deloc la ideile si opiniile
lor.

Dezamageste pe altii prin
faptul ca nu si tine
promisiunile.

A1

.03

14

.04

.03

.02

.05

10

-.10

-.01

-13

-.03

-.02

-.01

-.01

-.05

-12

-.08
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-.02

-.09

-.07

-.19

-.03

-.04

-.07

-.11

-.08

-.09

.02

.09

.07

18

.02

.02

.06

.10

.06

.08

-.01

-.03

.03

.01

.00

-.03

.02

-.06

.02

.01

.01

.02

-.03

.00

-.01

.03

-.01

.07

-.02

.01

18

.26

23

23

21

23

19

.08

21

19

-.18

-25

-23

-.24

-19

=22

-.19

-.09

-.20

-19



70

71

72

Depune doar efort minim,

suficient pentru a se 12 .09 -12 11 -10 .09 25 -25
strecura printre cerintele

scolare.

Devine clovnul clasei, in

special daca are si o 01 .03 -02 .01 .00 -01 .27 -26
preferinta pentru stilul

Extravert.

Renunta la scoala cét de .05 .06 -06 .04 -01 .01 .19 -19
curand pot face acest lucru.

Tabelul 8. Corelatii intre comportamentele asociate cu stilul Organizat

si scalele LSI

E I P M T F L O

73
74
75

76

77

78

79

80

81

82

Se ingrijoreaza deseori. 13 .12 -03 .05 -02 .03 -16 .17
Ajunge la concluzii pripite. -06 05 .02 -02 -05 .06 -19 .19
Are pareri rigide. 04 02 -01 .02 -08 .09 -21 .20
Incearcé sa-si impuna -04 .04 .05 -02 .01 -02 -23 .23

asteptarile asupra altora.

Este frustratatuncicand g2 .03 .01 .02 -08 .07 -16 .15
programul este schimbat.

Doreste sd ia o decizie doar

de dragul de a lua o -05 .04 .09 -09 .02 .00 -24 .24
decizie, chiar si atunci

cand nu este una buna.

Vede lucrurile in alb sau

negru, in special daci -03 .02 .11 -09 .04 -03 -20 .20
prefera si stilul Practic.

Duce planurile stabilite

pand la extreme, indiferent  _o7 06 .03 -02 -05 .05 -18 .18
de situatiile specifice care

apar pe parcurs.

Continua sa faca lucruri

conform unor metode care

s-au dovedit a fi 03 -03 .05 -03 -06 .07 -19 .19
neproductive, doar pentru

ca s-au obignuit sa faca

lucrurile intr-un anumit fel.

Lucreaza prea mult si

devin orientati atatdemult o5 .08 .00 .01 .06 -05 -13 .12
spre produsul final, incat sa

nu mai fie atenti la proces.
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Isi aduce aminte felul in
care l-a dezamagit anumiti
83  oameni in anumite situatii 02 -02 .09 -09 .00 .01 -20 .19
din trecut si refuza sa mai
lucreze cu acele persoane.

Patternurile corelationale intre trasaturile temperamentale masurate de
LSI si comportamentele masurate prin hetero-evaluare de catre profesori
sunt scazute in intensitate, dar sunt semnificative din punct de vedere
statistic. De asemenea, ele sunt indreptate in directia asteptata, pentru toate
comportamentele si pentru toate stilurile de temperament.

Pentru esantionul combinat, corelatiile stilurilor de temperament cu
acele comportamente care sunt relevante si care le sunt atribuite sunt
convingatoare. Pentru scala Extraversie-Introversie corelatia medie este de r
= .20 (cuprinsd intre .12 si .28). Pentru scala Practic-Imaginativ corelatia
medie este de r = .15 (range=.08 si .22). Pentru scala Rational-Emotional
corelatia medie este de r = .15 (range=.08 si .22). Pentru scala Flexibil-
Organizat corelatia medie este de r = .20 (range=.08 si .27). Aceste corelatii
nu sunt foarte mari, dar trebuie tinut cont de faptul ca sunt corelatii punct-
biseriale si ca ating pragul de semnificatie statisticd, pentru toate predictiile
comportamentale si toate stilurile de temperament.

Existd unele diferente de gen In aceste corelatii. Astfel, existd o
variabilitate mai mare a corelatiilor in cadrul tandemului Extraversie-
Introversie pentru baieti (.06-.34) decat pentru fete (.13-.26). De asemenea,
semnaldm corelatii medii mai mici pentru corelatiile din tandemul Rational-
Emotional pentru fete (.13) decat pentru baieti (.16).

Discutie

Corespondenta tipurilor. LSI este, ca si abordare a mdsurarii, de
principiu tributar unei abordari tipologice si nu unei abordari centrate pe
trasaturi. Desi scorurile chestionarului sunt etichetate in functie de puterea
preferintei (slaba, medie, puternicd), tipul cdruia ii apartine o persoana
evaluati este cel care genereazi predictia comportamentald. In consecinta,
investigarea felului in care aceste tipuri propuse de chestionar interac-
tioneaza diverse comportamente si se relationeaza astfel cu o serie de
predictii comportamentale, este interesanta atit din punct de vedere
stiintific, cat si din considerente practice.

Din cele 83 de comportamente predictive, toate 83 (100%) diferentiaza
intre tipurile opuse la un prag de probabilitate de p < .01 si fac acest lucru
intotdeauna 1n directia presupusda de autorii testului. Doar 18 com-
portamente (14%) diferentiaza de asemenea si intre alte tipuri decat cele
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indicate de autori, iar 10 dintre acestea fac diferentierea doar la un prag de
probabilitate de p < .05. De exemplu, comportamentul care spune ca
»Invadeaza teritoriul unora din colegii de clasd mai Organizati” este un
comportament tipic de Flexibilitate, care diferentiazd, aga cum era asteptat,
pentru tandemul Organizat-Flexibil (t[625] = 6.05, p < .001), insa
diferentiaza de asemenea intre componentele tandemului Practic-Imaginativ
(t[625] = 4.89, p < .01) si intre componentele tandemului Rational-
Emotional (t[625] = 0.04, p > .05). Aceste diferentieri multiple sunt relativ
reduse in volum si ne indeamna sa concluzionam ca LSI are nu doar o buna
validitate predictiva, ci de asemenea o buna validitate diferentiala.

Fidelitate. Fidelitatea pentru lista de comportamente este mai degraba
redusd. Comportamentele observabile incluse n aceasta listd sunt de buna
seama grupate pe tipuri de temperament, similar cu cele masurate de LSI.
Fidelitatile calculate pentru cele patru scale bipolare sunt de .54 pentru
scala Extravert-Introvert (23 itemi), .33 pentru scala Practic-Imaginativ (13
itemi), .45 pentru scala Rational-Emotional (23 itemi) si .56 pentru scala
Flexibil-Organizat (24 itemi).

Trebuie mentionat Insd cd observatiile comportamentale sunt con-
sistente cu itemii fiecdrei scale a LSI. De exemplu, addugand observatiile
comportamentale la raspunsurile primite la itemii LSI creste semnificativ
fidelitdtile scalelor LSI, ceea ce dovedeste existenta de variantd comuna
intre itemii LSI si comportamentele din lista: de la .69 la .73 pentru scala
Extravert-Introvert, de 1a.77 la .80 pentru scala Practic-Imaginativ, de 1a.71
la .73 pentru scala Rational-Emotional si de la .70 la .75 pentru scala
Flexibil-Organizat.

Concluzii

Analizele multivariate aratd o coerentd buna in predictie pentru scalele
LSI, marcata de predictii cu o putere medie pentru tipurile temperamentale
Extraversie-Introversie si Flexibil-Organizat si cu o putere scazuta, dar
semnificativd, pentru tipurile temperamentale Practic-Imaginativ si
Rational-Emotional. Predictiile sugerate de autori sunt corecte, insd puterea
efectului este scazuta, ceea ce Inseamna cd este critic pentru utilizatorul
testului sd exercite rationament profesional atunci cand trage concluzii
comportamentale pe baza datelor rezultate din LSI.

Printre punctele puternice ale studiului putem mentiona faptul ca este
unul dintre primele studii care valideaza predictiile comportamentale pe
baza unei liste de comportamente observabile, evaluate de evaluatori
independenti, in urma comportamentului elevilor in sala de clasa. Studiul
este bazat pe un esantion mare, ceea ce face ca rezultatele sa aiba o putere
de generalizare mai mare. Lista de comportamente poate fi utilizatd si ca
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instrument separat in clasa, de profesionistii in educatie sau psihologie care
au nevoie de un astfel de instrument. Limitarea majora a concluziilor
studiului tine de patternurile corelationale care sunt, totusi, reduse — chiar
daca existd semnificatie statisticd, marimile efectelor sunt de cele mai multe
ori mici.
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Studiu explorativ privind structura stilurilor
temperamentale in randul elevilor din Romania

Elena-Madalina lorga, Dan Florin Stanescu,
Facultatea de Comunicare si Relatii Publice,
SNSPA, Bucuresti

Stilurile de Invatare — delimitiri conceptuale

Intr-o societate in care invitarea a devenit un concept central al vietii
individului, preocuparea pentru teoretizarea si operationalizarea stilurilor de
invatare este recurentd 1n randul cercetdtorilor din domenii variate:
psihologie, educatie, training, management, sanitate (Cassidy, 2004). in
pofida interesului crescut in ceea ce priveste aceastd directie de cercetare,
stilurile de invatare fiind, de pilda, identificate drept un element cheie in
performanta scolara (Cassidy si Eachus, 2000; Dunn, Honigsfeld, Doolan,
Bostrom, Russo, Schiering si Tenedero, 2009; Reiff, 1992), nu exista incd o
definitie unanim acceptata pentru stilurile de invatare.

De cele mai multe ori, 1n literatura de specialitate termenii ,,stil de
invatare”, ,,stil cognitiv”, respectiv ,strategie de invatare” sunt utilizati in-
tersanjabil. Cu toate acestea, la o analizd mai atentd, termenii suporta
conceptualizari distincte. Allport (1937 apud Cassidy, 2004) defineste
,»stilul cognitiv” drept modalitatea specifica individului de a rezolva pro-
bleme, a gandi, a percepe si a-si aminti, iar ,,stilul de Invatare” reprezinta, in
acest context, o aplicare a stilului de gandire in cadrul unei situatii de
invatare (Riding si Cheema, 1999). Mai mult, stilul cognitiv, care poate fi
general sau analitic, nu reprezintd decat una dintre componentele stilului de
invatare.

La randul sau, Hartley (1998), defineste stilul cognitiv drept modalitatea
in care individul abordeaza diferite sarcini cognitive, spre deosebire de stilul de
invatare, care se referd la modalitatea in care individul abordeaza diferite
sarcini care presupun invatarea. Mergand mai departe, daca stilurile de invatare
sunt mai degraba intrinseci, strategiile de Invatare, vazute drept activitati pe
care indivizii le intreprind pentru a studia, pot fi optionale.

Alte teoretizari privesc stilurile de invatare drept modalitatea in care
indivizii Tncep sa se axeze pe, sd proceseze, sa internalizeze si sa retind
informatii noi si dificile n mediul academic (Dunn si Dunn, 1992). Felder
si Spurlin (2005) au descris stilurile de invétare in termeni de puncte tari si
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preferinte specifice indivizilor cu privire la modalitatea de asimilare si
procesare a informatiilor.

Sistematizand aspectele enumerate mai sus, stilul de invatare
reprezintd modalitatea in care un individ prefera sa abordeze o sarcind sau o
situatie de studiu / de invatare, indiferent ca sunt avuti in vedere factori de
naturd cognitiva, afectivad sau fiziologica. Aceastd modalitate poate fi
privitd deopotriva ca trasatura (adicd stabild in timp), dar si ca un proces,
fiind rezultatul interactiunii temporare dintre factorii personali si cei
situationali (Vermunt, 1996). Cu toate acestea, Insa, Cassidy (2004) con-
sidera ca stilul de Invatare poate fi privit ca o trasdtura, dar aceasta structura
este influentatd, intr-o anumitd masura de cerintele situationale, pentru a
facilita schimbarea si adaptari specifice la nivel de comportament.

Taxonomii ale modelelor conceptuale privind
stilurile de invatare

Literatura de specialitate privind stilurile de invatare este foarte
variatd, numarand peste 70 de modele conceptuale (Wilson, 2012). O serie
de meta-analize au incercat, de-a lungul timpului, sa ofere o perspectiva
unitard cu privire la conceptualizarea stilurilor de invatare, Tn masura in
care au identificat preferinte sau abilitati comune (Curry, 1987; Felder si
Brent, 2005; Rayner si Riding, 1997; Riding si Cheema, 1991; Sternberg,
Grigorenko si Zhang, 2008).

De exemplu, analizand o serie de modele elaborate anterior, Curry (1987)
a identificat patru componente de baza in conceptualizarea comportamentului
asociat invatarii. Acestea sunt dispuse in cercuri concentrice, dupa cum
urmeaza: preferintele legate de mediul de invétare (cea mai vizibild com-
ponentd, dar totodatd si cea mai usor de modificat), preferintele legate de
interactiunea sociald in timpul 1Invatarii (colaborare/competitie, depen-
dentd/independentd), preferintele legate de procesarea efectivd a informatiilor
si preferintele ce tin de ,,personalitatea cognitiva” (care intervin atunci cand
comportamentul este observabil de-a lungul mai multor situatii de invatare).

In aceeasi masura, Rayner si Riding (1997) clasifica stilurile de
invatare in contextul abordarilor centrate pe invatare, cognitie, respectiv
personalitate. Abordarile centrate pe invatare acordd importanta impactului
pe care stilul de invatare 1l are Tn context educational. Mergand mai departe
in aceastd directie, Rayner si Riding (1997) identifica trei orientari
distincte: modelele procesuale (perceperea si procesarea informatiilor —
modelul Invatarii experientiale al lui Kolb), modele bazate pe preferinte
(pun accent pe preferintele individuale in materie de invatare — perioada din
zi, aspecte legate de mediu, precum temperatura sau lumina, studiu
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individual/de grup) si modele bazate pe abilitdti cognitive (cu focus pe
dependenta de mediu, sistem reprezentational sau memorie).

In ceea ce priveste modele centrate pe cognitie, acestea integreazi
aspecte referitoare la diferentele individuale In materie de functionare
cognitivd, si definesc stilul de invatare in termeni de general/analitic,
verbal/vizual.

Desi abordarile centrate pe personalitate sunt cel mai putin raspandite
in abordarea stilurilor de invatare, cel putin sub aspect cantitativ, infor-
matiile pe care acestea le furnizeaza sunt relevante in context educational.
Cel mai cunoscut model in acest sens este cel al lui Oakland, Glutting si
Horton (1996), care exploreazd diferentele individuale din perspectiva
caracteristicilor temperamentale, asa cum au fost postulate de Jung si
operationalizate ulterior prin intermediul Myers-Briggs Types Indicator
(MBTTI; Myers si McCaulley, 1985).

Evaluarea stilurilor de invdtare prin intermediul temperamentului, ca
latura dinamico-energetica a personalitatii, permite identificarea modalitatilor
in care elevii preferd sd obtind energie si Indrumare, sd asimileze si sa
internalizeze informatii, sa ia decizii si sa 1si orienteze, in general, viata. Cu
alte cuvinte, preferintele temperamentale astfel stabilite influenteazd modul in
care elevii invata, iau decizii, sunt motivati si se evalueaza pe ei si pe ceilalti.

Spre deosebire de mdsurarea abilitatii intelectuale generale, care
subliniaza calitati in mare masura rezistente la o dezvoltare semnificativa,
evaluarea preferintelor in termeni temperamentali se axeaza pe calitdti care
sunt modificabile. Iar acest aspect este explicabil, de vreme ce studii
anterioare au demonstrat ca tipurile temperamentale sunt influentate de o
serie de factori, precum varsta, genul, experientele sociale sau culturale,
alegerile personale (Bates si Wachs, 1994; Keirsey si Bates, 1984; Prior,
1992; Rothbart si Jones, 1998).

Indiferent care este perspectiva din care sunt definite si evaluate stilurile
de invatare, importanta cunoasterii acestora 1n context educational a devenit o
necesitate, ca urmare a trecerii de la o perspectiva bazatd pe cat invata elevul,
la una bazata pe intelegerea modalitatii in care invata elevul. Ca atare, se pune
din ce in ce mai mult accent pe recunoasterea diferentelor individuale la nivelul
clasei de elevi si utilizarea metodelor de predare diferentiatd, ca prim pas in
procesul de formare a elevilor in acord cu trasaturile proprii.
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Metodologie

Obiective

Studiul de fatd isi propune determinarea tipurilor temperamentale si a
stilurilor de Invatare ale elevilor din 360 de unitéti de Invatdmant gimnazial
st liceal din Romania, ca parte a activitdtilor derulate in cadrul proiectului
,»Stilul de invatare si temperamentul scolarilor”, POSDRU/87/1.3/S/61341.

In aceeasi masurd, am avut in vedere si examinarea posibilelor dife-
rente la nivelul caracteristicilor preferentiale, atitudinale i comportamen-
tale asociate temperamentului si stilurilor de invatare ale elevilor testati in
functie de genul participantilor.

Intrebari de cercetare

In vederea atingerii obiectivelor asumate pentru actualul demers apli-
cativ am pornit de la urmatoarele ntrebari de cercetare:

I.C.I. Care sunt preferintele elevilor testati pentru cele opt stiluri de
baza evaluate?

I.C.II. Care sunt combinatiile de stiluri in cazul elevilor testati?

I.C.III. Existd diferente semnificative in ceea ce priveste tempera-
mentul si stilul de invatare intre elevii testati in functie de gen?

Instrumente utilizate

Pentru evaluarea temperamentului si a stilului de Invatare al elevilor a fost
utilizat Learning Styles Inventory (LSI). Instrumentul, dezvoltat de Oakland,
Glutting si Horton (1996), a fost tradus si etalonat pe populatia roméaneasca de
Iliescu si Dinca in perioada 2004-2005, pe un esantion reprezentativ de copii
de N=2400 (1200 fete si 1200 baieti, cate 100 de fete si 100 de baieti pentru
fiecare dintre categoriile de varsta din intervalul 7-18 ani).

Bazat pe tipurile temperamentale propuse de Jung si operationalizate i
popularizate ulterior prin intermediul MBTI (Myers-Briggs Type Indicator,
Myers si McCaulley, 1985), LSI este un instrument de tip auto-evaluare
standardizat, verbal, omnibus. Acesta consta in 69 de itemi, grupati in patru
scale bipolare, care descriu preferintele temperamentale si stilurile de
invatare ale elevilor cu varste cuprinse intre 8 si 18 ani.

Fiecare dintre cei 69 de itemi cu alegere fortatd are doud variante de
raspuns, care se referd la preferinte comportamentale asociate uneia dintre
cele patru trasaturi bipolare avute in vedere, si anume: Extravert (E) /
Introvert (I); Practic (P) / Imaginativ (M); Rational (T) / Emotional (F) si
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Organizat (O) / Flexibil (L). Un exemplu de item pentru scala Extravert /
Introvert (EI) este: ,,Cand ma aflu intr-un grup mare, de cele mai multe ori:
(A) vorbesc (B) ascult”. Un exemplu de item pentru scala Practic /
Imaginativ (PM) este: ,,imi place si ii ascult pe ceilalti spunand povesti
care sunt: (A) inventate (B) adevarate”.

In ceea ce priveste distributia itemilor pe scale, scala Extravert / Intovert
(EI) are 23 de itemi, scala Practic / Imaginativ (PM) — 16 itemi, scala Rational /
Emotional (TF) — 10 itemi si scala Organizat / Flexibil (OL) — 26 de itemi, iar
6 itemi ofera simultan informatii cu privire la ambele scale.

Din punct de vedere psihometric, instrumentul are o fidelitate ridicata,
pentru varianta in limba romand a LSI autorii raportand indici Alpha de
consistentd internd mari pe toate cele patru scale bipolare. Astfel, pentru
scala EI Cronbach Alpha variaza intre .65 (9 ani) si .83 (16 ani), cu o me-
diana de .77. Scala PM are indici Alpha cuprinsi intre un minim de .53 (7
ani) si .85 (14 ani), cu o mediana de .78, scala TF are indici Alpha cuprinsi
intre un minim de .66 (7 si 8§ ani) si .79 (15 ani), cu o mediana de .75, iar
scala OL are indici Alpha cuprinsi intre .62 (7 ani) si .81 (17 ani), cu o
mediand de .74. La nivelul intregului esantion, cea mai ridicata consistenta
internd s-a inregistrat pentru scala PM (0=.83), urmata de EI (a=.77), TF
(0=.75) si OL (a =.74). In cadrul actualului studiu pentru analizele statistice
s-au utilizat scorurile brute.

Participanti

Esantionul analizat este format din N=/4544 de copii si adolescenti, cu
varste cuprinse Intre 10 si 18 ani, cu o medie de varstda de M=13.21,
AS=1.74, dintre care 7539 fete si 7005 baieti. Datele privind distributia
acestora pe varsta si gen se regasesc in tabelul de mai jos.

Tabelul 1. Distributia elevilor pe gen si varstd (N=14544)

con VAT 0 12ani 13-14ani  15-18ani  Total
Masculin 2773 3089 1143 7005
Feminin 2992 3106 1441 7539
Total 5765 6195 2584 14544

Elevii au fost selectati, cu consimtdmantul semnat al parintilor, din 375
de unitdti scolare (scoli generale si licee) incluse in programul ,,Stilul de
invatare si temperamentul scolarilor”, acoperind cele sapte regiuni de
dezvoltare vizate de proiect, si anume: Bucuresti-Ilfov, Centru, Sud-Est,
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Sud-Vest, Nord-Est, Nord-Vest si Sud Muntenia. Din fiecare scoald/liceu
au fost incluse in studiu minim doua clase. Distributia exactd a elevilor pe
regiuni este redata in tabelul urmator.

Tabelul 2. Distributia elevilor pe scoli/licee si regiuni de dezvoltare
(N=14544)

Bucuresti Centru Sud - Sud - Nord Nord Sud Total
-Ilfov Est Vest -Est - Vest Muntenia
Gimnaziu 1668 1212 1862 1245 2047 1506 2579 12123
Liceu 580 156 373 299 456 170 387 2421
Total 2248 1372 2235 1544 2503 1576 2966 14544
Procedura

Pentru evaluarea temperamentului si a stilului de Invétare al elevilor
selectati, licentele de utilizare a instrumentului LSI, precum si manualele
tehnice privind utilizarea acestuia au fost puse la dispozitia coordonatorului
proiectului de catre editorul romanesc al testului. Procedura de administrare
a chestionarelor, colectare a datelor, scorare si generare a profilurilor
temperamentale si distribuire a acestora din urma elevilor si profesorilor s-a
derulat 1n perioada septembrie 2012 — martie 2013.

Mai intai, chestionarele au fost multiplicate si transmise celor 375 de
unitdti scolare incluse in program. Aplicarea a fost realizatd de catre
consilierii scolari / psihologii din unitétile respective, care au beneficiat
anterior de un instructaj scris privind utilizarea testului. De asemenea, tes-
tarea s-a realizat numai dupa ce au fost obtinute acordurile parintilor
privind evaluarea minorilor. Din cei 14544 de elevi, 12505 au fost testati
creion-hartie, iar restul de 2039 au fost testati online. In ambele cazuri,
administrarea s-a realizat in grup, perioada de completare a chestionarului
fiind de aproximativ 30 de minute. Separat au fost colectate date privind o
serie de caracteristici demografice relevante in contextul dat: denumirea
scolii/liceului, localitatea, clasa.

Dupa ce foile de raspuns au fost colectate (in cazul testdrii creion-
hartie), acestea au fost scorate automat, prin intermediul unui soft spe-
cializat, iar expertii In psihometrie din cadrul proiectului au generat
profilurile interpretative pentru fiecare elev. Toate cele 14544 de profiluri
au fost tipdrite si transmise inapoi la scoli, fiind distribuite deopotriva
copiilor testati (numai In prezenta parintilor) si consilierilor scolari /
psihologilor si profesorilor de Limba si literatura romdna inscrisi in
proiect.

217



Prezentarea si interpretarea rezultatelor

Statistica descriptiva

Prima etapa in prelucrarea datelor obtinute in urma administrarii
instrumentului LSI se referd la calcularea mediilor si a abaterilor standard,
in vederea determinarii tendintei centrale, respectiv a dispersiei pentru
parametrii analizati.

In general, fiecare individ poate afisa comportamente si atitudini aso-
ciate cu toate cele opt scale evaluate prin intermediul LSI, insa instrumentul
indica pentru care dintre stilurile din fiecare pereche bipolara respondentul
manifestd o preferintd mai puternicd. Bineinteles ca reactiile sau calitdtile
specifice fiecarui stil nu sunt fixe si rigide, alegerea putand reflecta deopo-
triva Inclinatiile unei persoane, cerintele unei situatii date sau chiar ambele.

Astfel, determinarea mediilor si a abaterilor standard (Tabelul 3) indica
faptul cd, dintre cele opt scale, cele mai ridicate valori s-au Inregistrat
pentru stilul Extravert (E) — M=32.26, AS=1.94, Imaginativ (M) —
M=17.96, AS=6.38, Emotional (F) — M=12.96, AS=5.11, respectiv
Organizat (O) — M=35.28, AS=9.74.

Tabelul 3. Mediile si abaterile standard pentru scalele LSI

Medie Abatere standard

Extravert 32.26 10.94
Introvert 21.85 8.93
Practic 14.70 5.14
Imaginativ 17.96 6.38
Rational 11.39 5.09
Emotional 12.96 5.11
Organizat 35.28 9.74
Flexibil 22.46 10.02

De altfel, aceasta tendinta este confirmata si de determinarea procen-
tuald a preferintelor elevilor testati pentru fiecare dintre cele opt scale.
Rezultatele, sistematizate in Graficul 1, sunt consistente cu datele raportate
de autorii manualului romanesc al LSI (Iliescu si Dincd, 2007) in cazul
stilului Extravert (pentru etalonul romanesc, acest stil este preferat de 65%
dintre elevi).
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Graficul 1. Distributia procentuald a elevilor pe scalele LSI

74,.31%

70,82%

In ceea ce priveste celelalte stiluri, diferente semnificative fati de
etalonul romanesc s-au inregistrat pe scala PM, in cazul careia stilul
Imaginativ este preferat in proportie de 59% de elevii inclusi in actualul
studiu, spre deosebire de elevii din esantionul pe care s-a facut adaptarea,
din care aproximativ 65% prefera stilul Practic. In aceeasi masura, daca pe
scala. OL valorile raportate la nivelul populatiei romanesti nu indica
diferente in alegerea celor douad stiluri, la nivelul esantionului in discutie
aproximativ 74% dintre elevi preferd mai degraba stilul Organizat.

In cele din urma, inclinatia citre stilul Emotional pe scala TF raportati
in cadrul actualului demers (aproximativ 59% dintre elevii testati prefera
acest stil) poate fi justificata prin ponderea mai mare a fetelor la nivelul
esantionului, care, potrivit lui Iliescu si Dinca (2007) iau decizii bazandu-se
pe propriile ganduri, trdiri sau credinte in 65% din cazuri.

Mergand mai departe cu analiza, am determinat frecventa combi-
natiilor de stiluri in cazul esantionului curent, combinatii rezultate prin
considerarea simultand a tuturor preferintelor temperamentale raportate de
catre elevi (16 combinatii posibile). Rezultatele obtinute (Graficul 2) su-
gereaza faptul cd cea mai raspanditd combinatie este Extravert-Imaginativ-
Emotional-Organizat (EMFO), intalnita in aproximativ 17,5% din cazuri,
urmatd de Extravert-Practic-Rational-Organizat (EPTO), respectiv Extra-
vert-Practic-Emotional-Organizat (EPFO) — combinatii valabile pentru
aproximativ 12% dintre elevii testati.
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Graficul 2. Combinatii de stiluri

3000

2544

2500

R
2000 1739 1788

1479

1500 1338
1179

1000 871 891

472 489 >

N
o
Leal]

i
500 533 250

130 138

0
Q\/ &Y Q\) ,{V & &O Q\} &0 QO &\) .Q\) QO &0 4‘0 &0 QO
FEEIFTIITITEIF I ITSTT S

Dupa cum este subliniat si in manualul testului (Iliescu si Dinca, 2007),
este important ca in interpretarea acestor combinatii sd fie avutd in vederea
puterea preferintei pentru fiecare din cele patru stiluri — cu cat preferinta este
mai puternicd, cu atat descrierile comportamentale si atitudinale specifice
fiecarei combinatii sunt mai relevante pentru elevul evaluat.

In linii mari, elevii care manifestd un stil de tipul Extravert-Imaginativ-
Emotional-Organizat sunt caracterizati prin urmatoarele: sunt interesati de
alti oameni, Intelegdtori, creativi, entuziasti, responsabili si devotati, doresc
sa planifice totul dinainte. La nivelul relatiilor interpersonale, acestia se
simt confortabil in compania altora, fiind orientati catre dialog si dornici sa
cunoasca persoane noi. Prezintd o mare disponibilitate de a-si dezvalui si
impartdsi propriile trairi, ceea ce ii determina pe ceilalti sa aiba incredere in
ei si sd li se confeseze. In aceeasi misurd, sunt foarte abili in a detecta
comportamente false sau duplicitare la persoanele cu care intrd In contact
si, de reguld, evita astfel de contacte. Sunt persoane active, carora le place
sa faca parte din multe organizatii, asociatii, grupuri si sunt Inconjurati de
multi prieteni cu care interactioneazd frecvent. Au o preferintad ridicata
pentru a 1i invata si convinge pe ceilalti si, ca urmare, se simt confortabil in
rolul de lideri. Cu toate acestea, sunt sensibili la critici, de aceea, atunci
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cand le sunt puse la 1ndoiald motivele, pot sd reactioneze impulsiv, cu
manifestari mai ales la nivelul limbajului.

Aceste caracteristici se mentin si in mediul familial. Astfel, elevilor
care au ca stiluri temperamentale dominante Extravert-Imaginativ-
Emotional-Organizat le place sd petreacad timpul cu familiile lor i chiar au
nevoie sd participe la activitdtile familiale. De regula, sunt grijulii cu
parintii sau fratii mai mici, avand totodatd nevoie sd stie cd sunt o parte
importanta a familiei lor, ¢ sunt unici, iubiti si apreciati. In cazul in care nu
pot obtine un astfel de sprijin din partea familiei, 1l vor cduta cel mai
probabil in alte contexte.

La nivelul clasei de elevi, cei care se incadreaza concomitent In aceste
stiluri prefera sa invete Intr-o clasd care favorizeaza interactiunea si munca de
grup, sarcinile creative, pentru care au la dispozitie materiale cat mai variate
(carti, suporturi multimedia), punand in principal accent pe latura umand a
subiectelor si a evenimentelor. Pentru ca manifestd o inclinatie catre stilul
Organizat, simt nevoia unei organizari/ordini in locul in care invata.

Din punctul de vedere al invatarii, elevii caracterizati de aceasta
combinatie de stiluri Tnvatd mai bine cand primesc sarcini care necesitd
spontaneitate (interpretarea unui text / exprimarea spontana a unei opinii cu
privire la un anumit subiect) si care le permit sa fie creativi si sd vina cu
idei noi. Reactioneazd bine la incurajari si laude venite din partea
profesorilor sau a parintilor si vor sa stie ca au relatie speciald cu profesorul
si ca profesorul tine la ei personal. In acest sens, apreciaza atunci cand
profesorul li se adreseaza utilizand prenumele sau 1si face timp sa stea de
vorba cu ei, precum si laudele, fiind receptivi la acest tip de feedback mai
ales atunci cand laudele Incep prin cuvantul ,,tu”.

Se simt confortabil atunci cdnd urmeaza sa faca prezentari in fata clasei
sau sa prezinte rapoarte orale. Studiaza cu placere materii din sfera umanista
(psihologia, istoria, literatura), comparativ cu materiile impersonale (cum ar fi
matematica). Pentru ca preferd sarcinile care le solicitd spontaneitatea si
imaginatia, le plac mai degraba testele de tip eseu si examinarile orale, decat
examenele lungi, scrise sau care le cer memorare de detalii.

Cele mai uzuale probleme care pot aparea in clasa, in comportamentul
elevilor care prezinta trdsaturile enumerate mai sus se refera la posibilitatea
ca acestia: sd vorbeascd prea mult, fard a putea fi scurti si la obiect; sa
petreaca prea mult timp ajutdndu-i pe ceilalti, ajungand sa isi neglijeze
propria munca si propriile responsabilitati; s Incerce sa ii determine pe cei
din jur sa se conformeze asteptarile lor, riscand astfel sa fie perceputi sau
chiar sa devina autoritari; sa fie deranjati de criticile care le sunt aduse sau
sd evite sd aiba de-a face cu probleme care necesita atentie, pentru ca nu se
simt in largul lor in contexte conflictuale.
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Statistica inferentiala

In aceastd sectiune vor fi discutate rezultatele obtinute pentru fiecare
intrebare de cercetare formulata 1n vederea determinarii posibilelor diferente la
nivelul stilurilor temperamentale si de invatare 1n functie de gen si varsta.

L.C.III. Exista diferente semnificative In ceea ce priveste tempe-
ramentul si stilul de invatare Intre elevii testati in functie de gen?

Pentru a raspunde la aceasta intrebare de cercetare am realizat testul ¢
pentru grupuri independente. Rezultatele obtinute la testul ¢ (Tabelul 5)
arata ca existd diferente semnificative intre valorile medii inregistrate de
fete si baieti in cazul a trei dintre cele patru scale bipolare, si anume PM,
TF si OL. Mai precis, dupa cum reiese din Tabelul 5, fetele manifesta mai
degrabad un stil temperamental Imaginativ (#(14542)=-12.820, p<.01), in
vreme ce baietii prefera 1iIntr-o mai mare masurd stilul Practic
(1(14542)=12.841, p<.01). Cu alte cuvinte, fetele tind sd acorde o mai mare
importantd informatiilor de ordin intuitiv si ideilor, bazandu-se de reguld pe
generalizari sau teorii, spre deosebire de bdieti, care sunt de reguld mai
realisti, pragmatici si atenti la detalii, Tnvata prin experienta directd si, de
aceea, prefera faptele (Oakland, Iliescu, Dinca si Dempsey, 2008).

Aceste rezultate sunt, de altfel, consistente cu cercetari anterioare
realizate pe populatia romaneascd. De exemplu, intr-un studiu comparativ
privind stilurile temperamentale ale elevilor romani i americani, Oakland
et al. (2008) raporteaza, de asemenea, cd mai multe fete decat baieti prefera
stilul Imaginativ. Mergand mai departe, aceastd tendintd se regaseste si la
nivel international: Australia (Oakland, Faulkner si Bassett, 2005), Costa
Rica (Oakland si Mata, 2007), Grecia (Oakland si Hatzichristou, 2010) sau
Statele Unite (Bassett si Oakland, 2009).

De cealaltd parte, studii similare realizate in tari asiatice fie nu au
identificat diferente in functie de gen pe aceastd scald (Wong, 2004), fie
dimpotriva au raportat cd baietii sunt mai degraba inclinati catre stilul
Imaginativ decat fetele (Oakland si Lu, 20006).
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Tabelul 4. Testul ¢ — statistici de grup

Gen N Medie Abatere standard
Practic masculin 7005 15.26 4.98
feminin 7539 14.17 5.23
Imaginativ masculin 7005 17.26 6.22
feminin 7539 18.61 6.46
Rational masculin 7005 13.56 4.77
feminin 7539 9.37 4.52
Emotional masculin 7005 10.73 4.86
feminin 7539 15.04 4.42
Organizat masculin 7005 34.38 9.92
feminin 7539 36.10 9.50
Flexibil masculin 7005 23.32 10.27
feminin 7539 21.66 9.72

Tabelul 5. Testul t pentru grupuri independente

F Sig. t df Sig.
Practic 32.049 000 12.841 14542 .000
12.865  1.453E4  .000
Imaginativ. ~ 19.062 000 -12.820 14542 .000
-12.837  1.452E4 .000
Rational 12.136 000 54359 14542 .000
54254  1.431E4 000
Emotional 88.348 000 -56.092 14542 .000
-55.897  1.414E4 .000
Organizat 24.332 000  -10.672 14542 .000
-10.655  1.435E4 000
Flexibil 32.588 000  10.006 14542 .000

9.986 1.431E4  .000

In ceea ce priveste modalitatea in care iau decizii (scala TF), biietii
sunt mai degrabd Inclinati catre logicd si standarde obiective
(#(14542)=54.359, p<.0), pe cand fetele tin in primul rand cont de
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standardul personal, bazat pe propriile credinte si trdiri (¢(14542)=-56.092,
p<.01). Astfel, in momente care presupun luarea de decizii, baietii
valorizeaza mai degraba dreptatea, cinstea, adevarul, spre deosebire de fete
care valorizeazd compasiunea, cooperarea §i diplomatia. Pentru cd pun
accent pe adevar si pe redarea acuratd a acestuia, este posibil ca baietii s se
exprime de cele mai multe ori fird menajamente, ceea ce 1i poate leza pe cei
cu care intrd in contact. Preferd activitdtile competitive, dar nu se simt
confortabil sa 1si exprime deschis trdirile. Spre deosebire de acestia, fetele
sunt in general mai sensibile la aspectele emotionale si cauta mai degraba
armonia si activitatile care presupun cooperare.

Aceastd tendintd privind inclinatia catre un stil Rational in cazul
baietilor, respectiv un stil Emotional in cazul fetelor, a fost identificata
deopotrivd in adaptarea si etalonarea instrumentului LSI pe populatia
romaneasca (Iliescu si Dincd, 2007), precum si in alte studii: Oakland et al.
(2008), Oakland, Faulkner si Bassett (2005), Oakland si Mata (2007),
Oakland si Hatzichristou (2010), Wong (2004).

Daca la nivelul populatiei generale nu existd diferente semnificative in
ceea ce priveste masura in care elevii sunt inclinati spre a lua decizii
(Iliescu si Dinca, 2007), studiul de fatd aratd ca fetele preferd un mediu
predictibil si au un stil de viatd structurat, luand cu usurintd decizii
(¢(14542)=-10.672, p<.01), spre deosebire de bdieti care se adapteaza cu
usurintd in contexte noi, prefera surprizele si tind sa amane pe cat posibil
luarea deciziilor, pentru ca simt cd nu dispun de toate informatiile necesare
(¢(14542)=10.006, p<.01). Pentru ca le place sa faca lucrurile respectand
regulile, fetele au nevoie ca ceilalti sa le comunice clar care sunt asteptarile
in ceea ce le priveste. Mai mult decat atat, lucreaza de reguld dupa un
program bine stabilit, pe care i1l urmeazad indeaproape, de aceea nu
reactioneaza bine atunci cand intervin schimbari. Bdietii, in schimb, prefera
surprizele si un program flexibil, insd nu reactioneaza bine la reguli impuse
din exterior.

Daca aceste rezultate sunt comparabile cu cele raportate, de exemplu,
pentru Statele Unite (Bassett si Oakland, 2009; Oakland et al., 2008), in
China stilul Organizat este preferat in egald masura de baieti si de fete (Lu
si Oakland, 2006).

Concluzii

Identificarea stilurilor temperamentale dominante in randurile elevilor,
permite dobandirea de informatii valoroase, care pot avea o serie de implicatii
practice n context educational, atat la nivel individual, cat si interpersonal de
la integrare sociald si identificarea potentialului, pana la constructia de
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programe de optimizare personald a elevilor sau optimizarea procesului edu-
cational prin actualizarea si diversificarea metodelor de predare.

Necesitatea adaptarii metodelor de predare la stilurile de invatare ale
elevilor se impune, de vreme ce, dupa cum subliniau Bednar, Cunningham,
Duffy si Perry (1991), invatarea nu este un proces pasiv, care consuma
cunostinte si este dirijat din exterior, ci este mai degraba un proces activ,
auto-dirijat, In cadrul cdruia individul internalizeaza cunostintele pe baza
propriilor interpretari ale experientelor de invitare. In acest context, si rolul
predarii este reevaluat, aceasta fiind vazuta nu doar ca o simpla transmitere
de informatii, ci ca oferire de sprijin §i indrumare 1n cadrul acestui proces
auto-dirijat (Lonka si Ahola, 1997), intr-un mediu de invatare sigur si
confortabil (Honigsfeld si Schiering, 2004).

Mai mult, o serie de contributii empirice confirma faptul ca o mai buna
cunoastere a stilurilor de invatare ale elevilor de catre profesori influenteaza
pozitiv rezultatele scolare atunci cand aceastd cunoastere este dublatd de
ajustdri specifice la nivelul strategiilor si metodelor instructionale (Cano-
Garcia si Hughes, 2000; Evans si Waring, 2006; Hall si Moseley, 2005;
Honigsfeld si Schiering, 2004; Minotti, 2005; Noble, 2004; Rosenfeld si
Rosenfeld, 2008).

Cu toate acestea, in pofida interesului crescut privind stilurile de
invatare In mediile scolare, majoritatea profesorilor continud sa utilizeze
metode de predare si evaluare bazate in principal pe transmiterea de
informatii, respectiv evaluare unitara (Evans si Waring, 2006; Guild, 2001).
De aceea, asa cum subliniazd o serie de autori (Honigsfeld si Schiering,
2004; Tomlinson, 2004) pentru a dezvolta metode de predare si evaluare
personalizate este necesard in aceeasi masurd si instruirea profesorilor
(training, mentorat).

In acest context, informatiile furnizate de testarea elevilor din esan-
tionul curent reprezinta un punct de plecare in actualizarea arhitecturilor de
invatare existente si personalizarea modalitdtilor de evaluare in scolile
incluse in proiectul ,,Stilul de invdtare si temperamentul elevilor —
instrumente pentru o educatie creativa”.

Bineinteles ca rezultatele obtinute trebuie sa fie privite avand in vedere
limitarile demersului investigativ realizat. Astfel, desi rezultatele obtinute prin
realizarea testului ¢ pentru grupuri independente au oferit informatii relevante
privind diferentele 1n structura stilurilor temperamentale pe esantionul analizat,
introducerea in analiza a unor variabile precum performanta scolara, tipul de
familie (lipsa parinti / familie monoparentald / ambii parinti) sau implicarea in
activitati extracuriculare ar potenta rezultatele obtinute.

Dincolo de diferentele in stilurile de temperament in functie de gen,
varsta a fost, de asemenea, identificata drept un factor important in deter-
minarea preferintelor comportamentale si atitudinale asociate celor patru
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scale bipolare utilizate In evaluarea temperamentului (Basset, 2005; Basset
si Oakland, 2009). De aceea, o directie viitoare de cercetare poate avea in
vedere determinarea diferentelor la nivelul stilurilor temperamentale luand
in considerare varsta elevilor testati.

In egala masura, pot fi luate in considerare si alte variabile individuale
ale elevilor, precum motivatia, locul controlului, auto-eficacitatea, afec-
tivitatea pozitiva/negativa, imaginea de sine sau reglarea emotionala.

Pentru ca identificarea si intelegerea particularitatilor individuale
privind procesul rezolutiv reprezinta elemente cheie in definirea nevoilor de
invatare ale elevilor, evaluarea perceptiilor profesorilor cu privire la
manifestarile comportamentale si atitudinale ale elevilor in raport cu inva-
tarea poate nuanta rezultatele, de vreme ce elevii care prezinta stiluri de
invatare alternative sunt, de regula, perceputi ca fiind mai putin eficienti
decat elevii cu stiluri de invétare traditionale (Evans si Waring, 2006;
Noble, 2004) si deci evaluati necorespunzator.

Diferente semnificative in structura tipurilor temperamentale si a prefe-
rintelor legate de stilul de invatare au fost identificate si in functie de specificul
disciplinelor studiate (Jones, Reichard si Mokhtari, 2003; Vermunt, 2005). Ca
atare, introducerea ntr-o cercetare viitoare a disciplinelor studiate poate oferi
informatii cu privire la masura in care stilurile de invatare ale elevilor testati
sunt stabile sau, dimpotriva variaza in functie de strategiile de invétare si
operatiile cognitive specifice disciplinelor.
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Introducere

In context educational, putem afirma ca personalitatea elevului are un
impact semnificativ asupra intregului demers de predare si instructie. De
aceea, cunoasterea elevului constituie o conditie primordiald a organizarii
eficiente a procesului de invatamant, acest fapt fiind demonstrat de intreaga
istorie a gandirii psihologice si pedagogice.

Cunoagsterea copilului nu se reduce la un ansamblu de informatii privitoare
la el, devine cunoastere numai daca aceste date sunt ordonate in functie de
criterii, se stabileste ponderea fiecarei informatii in functie de importanta
acesteia, se surprinde elementul caracteristic céreia i se subordoneaza, se sta-
bilesc relatii Intre informatii §i se organizeaza intr-un sistem.

Toti acesti pasi se parcurg pentru a asigura conditii optime de dez-
voltare a copilului, pentru a-i mentine o stare de sanatate nu numai fizica, ci
si psihica, pentru a Inlatura posibile situatii conflictuale, pentru cultivarea
sentimentului de incredere in fortele proprii. In complexa activitate
destinatd cunoasterii copilului un loc aparte il ocupa probele psihologice
care vizeaza cunoasterea unor caracteristici de personalitate.

Cunoasterea elevului nu este o problemd noud, dar e mereu actuald si
prezinti o importantd deosebitd in procesul instructiv-educativ. In acest
context, cadrelor didactice le revine rolul de a crea premisele si conditiile
optime pentru valorificarea potentialului psihologic de care dispune fiecare
elev (Kulcsar, 1978; Rosenfeld si Rosenfeld, 2008).

Cunoasterea particularitatilor psiho-individuale ale elevilor constituie
necesitatea de baza pentru un management optim la nivelul clasei de elevi.

eqe vy

Identificarea particularitatilor fiecarui copil, a disponibilitatilor, a
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progreselor Inregistrate periodic favorizeazd adaptarea, reglarea procesului
de instructie si educatie, astfel incat sd raspundd optim nevoilor fiecdrui
elev si sa asigure sanse egale de dezvoltare tuturor copiilor.

Cunoasterea elevilor poate fi definitd ca ,,0 activitate de investigare
stiintifica a resurselor existente la nivelul personalitatii obiectului educatiei,
activitate proiectata si realizatd de subiectul educatiei in mod independent
sau cu sprijinul unor factori specializati: profesori — consilieri, profesori
logopezi etc.” (Cristea, 1998, p.83)

Cunoasterea elevilor poate fi evidentiata in cel putin doua ipostaze:

i.  Cunoagterea ca stare de reflectare a unei realitati, ca imagine
subiectiva pe care profesorul si-o formeaza despre fiecare elev, care il
sprijind pe acesta in demersul proiectarii situatiilor de invatare. Informatiile
relevante — individuale si sociale — despre particularitatile de dezvoltare si
invatare ale elevilor oferd posibilitatea Tncurajarii i sprijinirii elevilor in
functie de nevoile specifice de invatare ale fiecaruia.

ii. Cunoasterea ca proces de comunicare intre profesor si elevii sdi, care
este 0 actiune continua si zilnica, nu o interventie specifica si singulara.

Evident, cele doud ipostaze ale cunoasterii nu actioneaza izolat si nici
una dintre ele nu poate fi tratatd ca fiind mai putin importantd in
influentarea rezultatului unei activititi de invatare. Mai mult decat atat,
cunoasterea presupune interactiune. Cunoasterea elevilor este in acelasi
timp un proces si o relatie.

Cunoasterea psihologicd a copilului scolar este necesard si importanta,
aceasta venind in sprijinul cadrelor didactice, care trebuie sd aplice
principiul tratarii individuale a copilului, sporind astfel eficienta muncii
educative. Pentru a obtine rezultate deosebite 1n procesul educativ,
invdtdtorii trebuie sa-1 cunoasca pe copii §i cunoscandu-i, sa-i educe.

Cunoagterea elevului reprezinta o activitate de investigare stiintificd a
resurselor existente la nivelul personalittii obiectului educatiei, activitate
proiectatd si realizatd de subiectul educatiei In mod independent sau cu
sprijinul unor factori specializati: profesori-consilieri, profesori-logopezi,
profesori-cercetatori etc. Aceastd activitate urmdreste realizarea urmatoa-
relor scopuri pedagogice: evidentierea nivelului de dezvoltare fizica,
psihicd si sociald a elevului, In raport cu standardele varstei psihologice si
ale treptei scolare; evidentierea nivelului de cunostinte (informatii de baza-
strategii de cunoastere-atitudini cognitive) dobandite in raport cu
obiectivele generale si specifice ale treptei si ale disciplinelor scolare;
evidentierea strategiilor de educatie/instruire adaptate la situatia concreta a
fiecarui elev.

Cunoagterea elevului reprezintd premisa individualizédrii depline a
procesului de invatdmant care presupune ,,actiunea de adaptare a activitatii
didactice la particularitatile fiecdrui obiect al educatiei”. Aceastd actiune
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»asigurd o dezvoltare integrala optima si o orientare eficienta a aptitudinilor
proprii, cu scopul integrarii creatoare in activitatea sociala” (Cristea, 1998).

Conceptul operational de cunoastere a elevului delimiteaza principalele
actiuni necesare pentru descifrarea formulei individuale a personalitatii care
exprimd contributia tuturor factorilor fizici, psihologici si sociali angajati in
proiectarea eficientd a activitatii elevului, realizatd in context scolar si
extragcolar. Aceste actiuni vizeaza: selectionarea informatiilor semnificative
pentru intelegerea personalitatii elevului (raportul general-particular; ponderea
anumitor variabile in raport cu altele, unitatea sistemului psihic); prelucrarea si
interpretarea informatiilor In vederea stabilirii diagnozei pedagogice, centrata
asupra potentialului pozitiv al personalitatii elevului; valorificarea informatiilor
finale la nivelul unei prognoze pedagogice, centrata asupra evolutiei perso-
nalitatii elevului, angajata pe termen mediu si lung.

Principiile activitatii de cunoastere a elevului definesc o triada de cerinte
functionale care angajeaza capacitatea de investigatie a profesorilor. Se au in
vedere urmatoarele principii: principiul abordarii unitare a personalitatii
elevului, prin raportarea la structura de functionare a sistemului psihic uman;
principiul anticiparii dezvoltarii personalitdtii elevului, prin valorificarea
permanenta a resurselor de invétare si de integrare sociald; principiul auto-
determindrii personalitatii elevului prin dirijarea sistemului de relatii: sociale,
scolare, profesionale, personale (Golu, 1999).

Metodologia cunoasterii elevului implicd doua tipuri de investigatii
care pot fi realizate de factori specializati, responsabili In acest domeniu de
activitate (profesori-consilieri, psihopedagogi scolari, profesori-diriginti)
dar si de alti ,,actori ai educatiei” (cadre didactice, parinti etc.): investigatia
longitudinala, care asigura acumularea cantitativd a observatiilor despre
elev realizate permanent in legatura cu activitatea didacticd si extradi-
dacticd, realizatd in mediul scolar si extragcolar; investigatia transversala,
care asigurd interpretarea calitativd a observatiilor pedagogice acumulate
anterior, interpretare realizabila la diferite intervale de timp pe baza unor
criterii specifice (Holban, 1978).

Una dintre problemele de fiecare zi ale cadrelor didactice la clasa,
legatd de eficienta, succesul Invatarii, este cum sd organizeze predarea-
invatarea din cadrul lectiilor, la copii diferiti, din punct de vedere al
capacitdtilor si abilitdtilor, ritmurilor si stilurilor de invatare ori al altor
diferente individuale (ca de pilda canalul senzorial predilect).

Diferentele individuale intre copiii din aceeasi clasa — copii care sunt
de obicei de aceeasi varstd sau de varsta foarte apropiatd — se manifestd, de
asemenea, din punct de vedere al genului (baieti si fete), al originii sociale
si mediului cultural din care provin, al apartenentei etnice, religioase etc.

Diferentele in plan psihologic, mai ales cu referire la structurile de
personalitate — aptitudini, temperament, caracter, motivatie etc. — de
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inteligenta sau capacitate creativa, sunt de multe ori extrem de mari. Dife-
rentele de dezvoltare si/sau de pregatire a unui copil la intrarea n scoala
(aptitudinea de scolaritate) sau la inceputul unui stadiu de invatare scolara
sunt de asemenea, adeseori mari. Implicatiile metodologice, cu referire la
strategii si metode de lucru la clasd, sunt evidente si importante (Evans si
Waring, 2006; Rosenfeld si Rosenfeld, 2008).

Stiluri de inviatare — repere conceptuale

In psihologie, conceptul de ,,stil”, introdus de citre Adler (1992 apud
Cristea, 1998) — , life style”- evidentiaza unicitatea si individualitatea unei
persoane, felul acesteia de a fi, modul de a gandi si de a actiona, care se
datoreaza in ultima instanta, unei particularitati a personalitatii.

Stilurile de invatare sunt o forma particulara a stilurilor cognitive si se
referd la modul particular in care o persoand, pe de o parte percepe informatia,
iar pe de alta parte prelucreaza aceasta informatie (Bernat, 2006).

O definitie minimald a stilurilor de Invatare poate fi urmatoarea: ,,0
descriere a atitudinilor si comportamentelor care determind modul preferat
de invatare a unui individ” (Honey si Mumford, 1992). Definitia indica
doud dimensiuni fundamentale ale stilurilor de invatare: dimensiunea psiho-
logica si cea actionala. Aspectele practice ale activitatii elevilor sunt bazate
pe mecanisme si reactii psihologice care devin evidente imediat, prin inter-
mediul unor comportamente care nu par a fi legate de ,,meseria de elev”.

Datorita faptului ca suntem diferiti §i modul in care invatam este
diferit. Elevii prefera experientele de invatare in care sunt activ implicati,
astfel ei vor obtine rezultate mai bune si vor avea succes la scoald. Acestia
invatd mai repede atunci cand noile achizitii sunt utile si practicate in viata
de zi cu zi, precum si in viitor. Elevii care 1si cunosc stilul de invatare sunt
mai angajati in procesul de invatare, au incredere in ei, se simt mai inde-
pendenti. Cercetarile din domeniu confirma faptul ca atunci cdnd moda-
litdtile de invatare sunt adaptate rezultatelor obtinute la analiza sau testarea
stilurilor de Invatare, elevii vor retine cu mai putin efort si vor fi capabili sa
realizeze cresterea performantelor scolare in timp relativ scurt (Evans si
Waring, 2006; Noble, 2004).

Stilurile de invétare sunt definite drept dispozitii personale care influ-
enteaza capacitatea elevului de a achizitiona informatia, de a interactiona cu
colegii si profesorii si de a participa la experientele de Invatare. Aceste
dispozitii personale se concretizeaza in motive, capacitati perceptive, mo-
dalitati de prelucrare a informatiei, preferintele pentru o anumita modalitate
senzoriala, relatiile sociale si caracteristicile mediului fizic (Grasha, 2002).
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Stilul de invatare consta in ,trasaturile cognitive, afective si fiziologice
ce servesc drept indicatori relativ stabili despre cum subiectii percep,
interactioneazd si raspund mediului de invatare” (Keefe, 1982 apud
Kauchak si Eggen, 1998), la care vom adduga si dimensiunile de perso-
nalitate, ca si componenta a stilului de personalitate.

Niciun model al stilului de invitare nu este perfect sau complet,
niciunul nu a ramas invulnerabil la critici. Fiecare reuseste sa surprinda
anumite aspecte, neglijand altele, avand astfel puncte tari si puncte slabe
(Wilson, 2012). Construirea unei teorii care sd surprindd toate aspectele
relevante rimane inci un deziderat. Intrucat stilul de invatare este rezultanta
interactiunii mai multor factori, important este sa fie surprinsa manifestarea
optimd ca un cumul al acestor factori. Problema stilurilor de invétare se
indreaptd mai putin asupra aspectului ce se realizeaza si insistd asupra
modului cum se realizeazd Invatarea scolard. Acest demers, de a cerceta
cum Invata elevii si de a cduta modalitatea potrivita de formare a abilitatilor
necesare invatarii eficiente, este absolut necesar din perspectiva tendintelor
actuale ale educatiei. Cunoasterea trasaturilor dominante ale stilurilor de
invatare ale elevilor si a modalitatilor de abordare specifice fiecarui stil
poate optimiza elaborarea strategiei didactice (Minotti, 2005).

Conceptul de ,stil de invatare preferat” a devenit foarte influent,
deoarece: elevul invatd mai mult despre sine; constientizeaza aspecte despre
el insusi pe care nu le-a cunoscut si care ar putea fi dezvoltate (potential).

Recunoasterea stilurilor de invatare poate fi un catalizator al schim-
barii, un punct de la care cei care invatd pot dezvolta noi stiluri de studiu.
Conceptul are in vedere, in special, ideea ca toti elevii au stiluri preferate,
identificate, de obicei, prin teste specifice. Profesorii pot Tmbunatati
procesul de invatare predand astfel incét sa raspunda stilurilor de invétare
preferate ale elevilor. Acestea influenteaza realizarea obiectivelor si asigura
un cadru pentru abordari variate ale procesului instructiv-educativ.

Conceptul de ,,performanta scolara”

Abordarea procesului de invdtdmant prin prisma eficientei sale se
impune astdzi cu tot mai multd insistentd. Masurarea performantelor si
exprimarea lor cantitativd oferd posibilitatea evaludrii acestui proces.
Calificativul eficientd exprimd nivelul de concordanta dintre cerintele
sociale si ,,produsul” procesului de invatamant, materializat in elaborarea
structurii interne a personalititii umane. in termeni sociologici, eficienta se
exprima prin asa-zisul raport dintre ,,fluxul de intrare” si ,,fluxul de iesire”.
Aceasta poate fi evaluata in interiorul sistemului de invatamant, prin analiza
rezultatelor materializate 1n ,,produsul” unor cicluri ale acestuia si in afara
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sistemului de invatdmant, prin analiza ,,produsului” final. Pe plan psiho-
logic, eficienta constd in depasirea si rezolvarea contradictiilor interne
dintre solicitarile obiective, impuse din exterior si nivelul de dezvoltare
psihica la care a ajuns elevul. Din aceasta perspectiva, performanta imbraca
forma succesului sau a insuccesului scolar. In sens educational, performanta
este expresia nivelului de realizare a unei sarcini de invatare, dar si a
competentei specifice dobandite. Performanta este un indicator compor-
tamental observabil si masurabil cu instrumente de evaluare educationala.

Conceptul de performantd este utilizat, uneori, cu un sens extensiv,
desemnand orice rezultat scolar. Acest demers trebuie Intemeiat pe ideea ca
prin performantd Intelegem orice progres notabil inregistrat de un elev sau
de clasa de elevi, cuantificabil In volumul cunostintelor asimilate, In
capacitatea de intelegere si rationare, in posibilitatea acestuia sau acestora
de a-si depdsi in chip semnificativ conditia — cu aportul fundamental al
celui de la catedra. Este o performanta sa transformi un elev mediocru intr-
un elev bun, constiincios, dornic sa invete In continuare. Tot o performanta
este sd inveti un scolar analfabet dintr-o comunitate defavorizata sa citeasca
si sa scrie, sd-1 smulgi din capcanele ignorantei si mizeriei si sa-1 aduci pe
calea Invataturii. La polul opus stau rezultatele exceptionale, elevii stra-
luciti, olimpicii internationali, cei care obtin medalii in toate colturile lumii,
cu alte cuvinte performanta in sensul ei de exceptie.

Cazuistica performantei 1n sensul ei comprehensiv este practic nelimitata.
Se ajunge astfel la ideea aparent paradoxald ca putem vorbi de performantd
inclusiv 1n scoala de tard izolata in munti ori printre dealuri, in liceul modest al
unui targ de provincie etc. Poate parea o contradictie in termeni, o abordare
oximoronicd, dar nu este. Fortdnd paradoxul, performanta didactica ar trebui
considerata, Tnainte de toate, alfabetizarea unor elevi saraci si straini de
binefacerile stiintei de carte si abia dupa aceea rafinarea unui elev stralucit
intru obtinerea de rezultate exceptionale. La performanta acestuia contribuie,
totusi, un complex de factori, printre care, deseori, familia, biblioteca de acasa,
cultura invatarii i a competitivitdtii etc. (Kulcsar, 1978).

In misura in care performantele scolare exprimd comportamental
competente reale, aceste competente, dobandite prin invatare asistata edu-
cational sunt in legatura cu dezvoltarea psihosociala a elevului.

Conceptul de reusita scolara se referd la eficienta crescutd a activitatii
de invatare, la performantele superioare ale elevului in invatarea scolara,
performante care se raporteaza la cerintele programei de invatamant. Reu-
sita scolard se apreciazd prin masura In care au fost Insusite cunostintele,
deprinderile intelectuale si practice, strategiile cognitive si competentele
prevazute de programele disciplinelor scolare. Se poate mentiona astfel ca
reusita sau nereusita la invataturd nu poate fi judecatd in sine, fara
raportarea la exigentele normelor gcolare.
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Jude (2002 apud Tulbure, 2010, p. 38) realizeazd o diferentiere ter-
minologicd intre conceptul de succes scolar si reusitd scolara, apropiind
succesul scolar de performanta si eficientd, iar reusita scolard de randament:
,reusita scolara poate fi consideratd ca acea stare calitativa in raport cu un
anumit obiectiv propus spre realizare, pe cand succesul presupune reusita la
performante inalte”. Reusita scolard vizeaza si alte obiective si indicatori
comensurabili: dezvoltarea potentialului intelectual, motivatia in activitatea
de invatare si integrarea ulterioard in activitatea socio-profesionala.

Performantele elevilor, masurate si evaluate prin intermediul diferitelor
instrumente docimologice, sunt raportate la un anumit nivel de cerinte,
stabilite Tn functie de varsta, dar si de exigentele specifice sistemului edu-
cational. Nivelurile inalte (calitativ si cantitativ) ale acestor rezultate sco-
lare se obtin printr-o mobilizare optima a tuturor resurselor adaptative ale
elevului si a tuturor resurselor de interventie formativa a mediului scolar si
corespund reusitei 1n activitatea scolar (Negovan, 2006).

Factori determinanti ai reusitei scolare

Reusita scolara reprezintd o rezultantd a confluentei tuturor factorilor
implicati in activitatea de invitare scolari. In abordarea pedagogici se
diferentiazd doud categorii de factori ai reusitei scolare (Nicola, 1992, p.
269): factorii sociopedagogici sau factorii externi, reprezentati de structura
institutionald a Tnvatamantului, factorii familiali, i organizarea pedagogica
a procesului de invatamant; factorii biopsihologici sau factorii care tin de
interioritatea elevului — includ factorii biologici/starea de sanatate si factorii
psihologici, care sunt divizati in factori intelectuali i nonintelectuali.

Macavei (apud Negovan, 2006, p. 170) abordeaza acelasi criteriu de
diferentiere, insa in categoria factorilor interni, subiectivi incadreaza matu-
ritatea psihosociala, capacitatea intelectuala, abilitdtile, motivatia pentru
invatatura si motivatia pentru succes, iar ca factori externi sunt enumerati
mediul socio-cultural, familial, grupul de prieteni, politica scolara, orga-
nizarea pedagogicd, structura si continutul invatarii, competenta profe-
sionald a profesorului, politica conducerii scolii.

O abordare psihologica a determinantilor reusitei scolare este realizata
de Kulcsar inca din 1978. Autorul mentioneaza doud categorii de factori:
factorii intelectuali, analizati sub termenul de inteligentd scolara, care se
diferentiazd de termenul de inteligentd generald globald, mai ales prin
specificitatea continutului sau; din aceasta perspectiva autorul mentioneaza
ca definirea inteligentei scolare se realizeaza numai prin raportarea la ac-
tivitatea scolara si depinde de variatiile permanente ale scolii, ale sarcinilor
scolare si ale personalitatii elevului; factorii nonintelectuali — motivatia
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pentru activitatea gscolard, nivelul de aspiratie, angajarea elevului in
activitatea scolara, dimensiuni ale personalitatii elevului (astenie/stenie,
stabilitate/instabilitate emotionald), conflictele familiale si tulburarile afec-
tive, increderea in sine si autoreglarea.

Reusita in invétare suportd influenta combinata a factorilor externi si
interni. Motivele Invatarii, aptitudinile, trasdturile de personalitate ale
elevului se numara printre cei mai importanti factori interni ce conditio-
neaza randamentul scolar. Dintre factorii externi amintim mediul familial,
profesia parintilor, personalitatea profesorului, metodele sale de predare si
sistemul de cerinte instructiv-educative.

In concluzie, se poate afirma faptul ci randamentul scolar nu exprima
niciodata in stare purd aptitudinile elevului, ci mai degraba eficienta scolara
a aptitudinilor, conditionata si de interesele, motivatia, perseverenta, stabi-
litatea emotionald, atitudinea elevului fatd de activitatea scolard. Acesti
factori interni ai succesului scolar se modeleaza sub influenta continud a
factorilor externi (familiali, pedagogici, sociali).

Daca eficienta procesului de Invatamant presupune raportarea randa-
mentului sau performantelor scolare la solicitarile obiective, succesul scolar
presupune raportarea concomitentd atat la exigentele externe, cét si la
mante, masurate si evaluate cu ajutorul diferitelor instrumente docimo-
logice, constituie criteriul de apreciere a eficientei procesului de Invatdmant
si cadrul de referintd pentru analiza succesului scolar. Aceleasi perfor-
mante, desemnand un anumit grad de eficienta, vor avea semnificatii psiho-
pedagogice diferite din punct de vedere al reusitei scolare. Succesul si
insuccesul scolar Tmbraca forme concrete de manifestare, diferite de la o
situatie la alta sau de la un elev la altul.

Stilul de invatare poate afecta rezultatele pe care elevii le obtin la
scoala. Cercetarile demonstreaza ca atat elevii cu rezultate slabe, cat si cei
cu rezultate bune reusesc sd-si imbunatateascad performantele scolare,
atitudinea fatd de scoala, atunci cand 1si cunosc stilul de invatare (Wilson,
2012). Un rol deosebit il au cadrele didactice ,,in meseria de a-i Invata pe
elevi cum sd invete” adaptatd nevoilor, intereselor, calitdtilor personale,
aspiratiilor sau stilului de Invatare identificat.
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Metodologie

Lucrarea este bazata pe o abordare de tip longitudinal, care presupune
evaluarea performantelor scolare la sfarsitul semestrului I — t0 (cls. a II-a),
evaluarea stilurilor de invatare utilizand LSI (Oakland, Glutting si Horton,
1996), adaptarea modalitatilor de predare la stilurile de invatare ale elevilor
si evaluarea performantelor la sfarsitul semestrului al II-lea — t1 (sfarsitul
anului scolar).

Obiectivul studiului

In prezentul studiu, am pornit de la obiectivul principal de a explora
impactul adaptarii stilului didactic la stilurile de invétare si tipurile
temperamentale ale elevilor, cu efecte in ceea ce priveste rezultatele
scolare. In acest sens, am pornit de la urmatoarele obiective specifice:

— Studiul relatiei dintre stilul de invatare/tipologii temperamentale si
performanta scolara.

— Identificarea posibilelor aspecte relationale existente intre tipul
temperamental §i reusita scolara.

Ipotezele cercetarii

In vederea atingerii obiectivelor mentionate anterior am elaborat
urmatoarele ipoteze de lucru:

— cunoasterea temperamentelor si a stilurilor de Invatare si adaptarea
stilului de predare/activitatii didactice in functie de acestea va conduce la
imbunatatirea performantelor scolare;

— se vor identifica corelatii semnificative intre anumite tipuri tem-
peramentale si rezultatele scolare. Au fost elaborate urmatoarele sub-
ipoteze de lucru:

e Elevii cu stil predominat practic vor obtine rezultate scolare
mai scazute decat cei de tip imaginativ la Limba romana.

e Elevii cu stil predominat emotional vor obtine rezultate scolare
mai scazute decat cei de tip rational la Matematica.
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Instrumentele utilizate pentru colectarea datelor

Pentru identificarea tipurilor temperamentale dominante si a stilurilor
de invatare asociate am utilizat LSI — Learning Style Inventory (Oakland,
Glutting s1 Horton, 1996). Preferintele temperamentale stabilite de inven-
tarul LSI influenteazd modul in care elevii Invatd, iau decizii, sunt motivati
si se evalueaza pe ei si pe ceilalti. Informatiile oferite de LSI ajuta elevii si
profesorii, prietenii si familia lor sa Inteleagd aceste preferinte si astfel sa
creeze mediul, ambianta care sd permita elevilor sd actioneze fara efort si
eficient. Strategiile de predare si invatare, metodele de a rezolva problemele
personale, tipurile de comunicare si interesele vocationale si academice vor
fi mai bine Intelese In lumina acestor informatii.

Learning Styles Inventory este un instrument omnibus, structurat, de
69 itemi cu alegere fortatd, care a fost construit pentru a masura
preferintele, temperamentul si stilurile de invatare ale elevilor, precum si
pentru a detecta diferentele individuale pe care elevii le transpun in
preferintele lor, in temperament si in stilurile personale. LSI ajuta la
identificarea modalitatilor in care elevii preferd sa obtind energie si
indrumare, sa adune si sd incorporeze informatii, s ia decizii si sa isi
orienteze, In general, viata. LSI masoard preferintele elevilor pentru opt
stiluri de baza, grupate in patru perechi de scale bipolare: Extra-
vert/Introvert, Practic/Imaginativ, Rational/Sentimental, Organizat/Flexibil.

Fiecare persoana manifesta calitati asociate cu toate cele opt stiluri, dar
oamenii preferd, in general, un stil din fiecare pereche, in detrimentul
celuilalt. Calitatile indicate de LSI nu sunt fixe si rigide, ci ele se descriu
sub forma preferintelor si inclinatiilor. Cele patru scale se leaga de procesul
rezolutiv. Acest proces este omniprezent si afecteaza cea mai mare parte a
comportamentului nostru.

Descrierea lotului de participanti investigat

Studiul a fost efectuat in anul scolar 2011-2012, cuprinzand elevii
clasei a II-a C din Scoala Gimnaziald ,,Pia Bratianu”, Bucuresti.
Chestionarul a fost aplicat in luna noiembrie, 2011. Lotul de participanti a
fost format din 21 de elevi, cu varste cuprinse intre 8-9 ani, 9 fete si 12
baieti. Chestionarul a fost administrat in grup, in timpul orei muzicd sub
directa supraveghere a invatatoarei, intr-un cadru linistit, elevii avand un
grad de oboseald foarte scazut.
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Analiza si interpretarea datelor

Pentru a putea efectua analiza statistica a datelor obtinute, rezultatele
scolare, exprimate initial in calificative (suficient, bine, foarte bine), au fost
transformate in expresii numerice (1, 2, 3). Analiza rezultatelor scolare
exprimate numeric, pentru fiecare semestru si pentru intreg anul scolar este
redatd in tabelul 1.

Se observa astfel ca, In primul semestru, media cea mai ridicata a fost
obtinutd la Cunoasterea mediului (M=2,71, AS=0,46), urmata de Limba
romand (M=2,61, AS=0,49) si de Matematica (M=2,38, AS=0,49).

In cazul celui de-al doilea semestru, se observd mentinerea disciplinei
Cunoasterea mediului pe prima pozitie cu o medie de M=2,90, AS=0,30,
urmatd de aceastd datd de Matematica (M=2,66, AS=0,48) si de Limba
romand care isi mentine aceeasi medie ca in primul semestru (M=2,61,
AS=0,49).

In ceea ce priveste media generald si in acest caz valoarea cea mai
ridicata este obtinutd la Cunoasterea mediului (M=2,90, AS=0,30), urmata
la egalitate de Matematica si de Limba romana cu o medie de M=2,61,
AS=0,49.

Tabelul 1. Rezultatele scolare

Abaterea

N Minim Maxim Media  standard
Limba roméana 21 2,00 3,00 2,61 ,49
semestrul 1
Matematicd 21 2,00 3,00 2,38 ,49
semestrul 1
Cunoasterea mediului 21 2,00 3,00 2.71 ,46
semestrul 1
Limba romana semestrul 2 21 2,00 3,00 2,61 49
Matematica 21 2,00 3,00 2,66 ,48
semestrul 2
Cunoasterea mediului 21 2,00 3,00 2.90 ,30
semestrul 2
Limba romana media 71 2,00 3,00 2,61 49
generala
Matgmatlca ) 21 2,00 3,00 2,61 ,49
media generala
Cunoasterea mediului 21 2,00 3,00 2,90 ,30

Media generala
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O posibila explicatie a acestor rezultate poate fi faptul ca la disciplina
Cunoasterea mediului elevii invatd pe baza observatiei directe si a
demonstratiei realizate de cdtre Invatator si chiar de ei insisi, predarea
realizdndu-se cu preponderentd prin mijloace didactice moderne, care
apeleaza la gandirea intuitiv-concretd a scolarului mic. Gradul sporit de
motivatie, dar si de satisfactie a rezultatelor obtinute (tangibile) conduce la
o invétare mai facild, dar si mai eficienta.

Matematica este unul din obiectele de baza ale ciclului primar, in care
se formeaza notiunile elementare cu care copilul va opera pe tot parcursul
vietii. Ceea ce face uneori ca aceastd disciplind sa fie considerata de catre
elevi greoaie este faptul ca exercitiul, care conduce la formarea notiunilor
abstracte, poate fi pentru unii elevi o rutind care poate explica lipsa de
entuziasm.

Limbajul matematic, fiind limbajul conceptelor celor mai abstracte, se
introduce la inceput cu unele dificultiti. Incepand din clasa a doua se
reduce intuitivul, se simplificd si catre sfarsit chiar se elimind. Relatiile
matematice se disociaza treptat de relatiile dintre reprezentarile lucrurilor;
se largeste repertoriul adunarii i scaderii.

In ceea ce priveste disciplina Limba romani, intre scolari existi
diferente importante in consistenta vocabularului, bogatia si varietatea lui,
in ceea ce priveste stilul vorbirii, caracteristicile exprimarii, bogatia
structurii gramaticale a propozitiilor, existenta sau inexistenta fenomenelor
parazitare in vorbire. Toate aceste particularitati ale limbajului se oglindesc
sintetic in performanta individuald. Progrese calitative se vor evidentia de-a
lungul timpului, cand elevii vor fi in permanent contact cu vorbirea literara
si cu rigorile impuse de scoald in legdturd cu exprimarea verbala.

Unele dificultiti de sistematizare §i organizare succesivd, coerentd a
comunicdrii verbale persistd in intreaga copildrie, fiind intretinute de
vorbirea defectuoasd din familie sau de unele caracteristici dialectale ale
mediului lingvistic In care traieste copilul. Alte defecte ale scrierii, ca
acelea de caligrafiere, se corecteaza pana la sfarsitul clasei a [V-a.

In comunicare persistd inci destule elemente ale limbajului situativ.
Particularitatile dificultatilor intdmpinate de copil in vorbire sunt datorate,
pe de o parte, incd insuficientei automatizari, mecanismele trecerii din
limbajul interior in cel exterior sunt deficitare si, pe de alta parte, Tnsusi
stereotipul dinamic gramatical nu este elaborat.

Mentionam cd media generald M=2,61, obtinuta atat la Limba romana
si Matematicad reprezintd o valoare mare pentru o clasd de elevi, ceea ce
presupune ca cel putin 60% dintre elevi sd fi obtinut calificativul Foarte
bine, acest lucru constituind o performanta in sine.

In urma aplicarii instrumentului LSI la elevii clasei a II-a C, au fost
obtinute rezultatele sitematizate in Tabelul 2.
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Din analiza comparativa a datelor se observa cu usurintd predominanta
copiilor de tip extravert (19) fatd de cei de tip introvert (2), a celor de tip
practic (16) fatd de cei de tip imaginativ (5), a celor de tip emotional (15)
(poate si din cauza varstei) fatd de cei de tip rational (6), respectiv a celor
de tip organizat (15), fata de cei de tip flexibil (6).

Combinatiile de tipuri definesc tipul temperamental al elevilor si
influenteaza in mod semnificativ modul in care acestia 1si pregatesc temele,
in care abordeaza un test scris sau oral, lucrul in grup, precum si atitudinea
generala fatd de invatare si scoala.

Tabelul 2. Rezultatele la LSI

Abaterea

N Minim Maxim Media standard
extravert 19 50,00 67,97 58,11 4,93
introvert 2 51,41 57,09 54,25 4,01
practic 16 51,32 65,33 58,10 4,71
imaginativ 5 50,08 57,08 53,16 2,55
rational 6 53,75 65,26 59,50 5,28
emotional 15 50,09 60,06 54,07 3,48
organizat 15 54,44 60,53 56,47 1,81
flexibil 6 51,64 60,57 56,17 3,74

In clasa analizati, principala combinatie de tipuri este Ex Pr Em Or
(extravert, practic, emotional, organizat), regasita la 9 din cei 21 de elevi
evaluati. Elevii care sunt caracterizati de aceste trasdturi temperamentale sunt
orientati catre relationarea interpersonald. Familia si prietenii au o importanta
foarte mare pentru ei: cauta solutii de a fi impreuna cu cei apropiati, le place sa
ia cina in familie si sa participe la alte evenimente familiale, unde se comporta
ca niste adevarate gazde. Sunt orientati spre a le face pe plac oamenilor, ceea
ce poate sa 1i apropie de profesorii lor. Pot avea foarte mult tact si isi
umanizeazd comunicarea, fiind deseori cei care transmit mesajele corecte
pentru a imbarbata pe cineva sau pentru a detensiona o discutie ,,incendiara”.
Pot vorbi foarte mult, repetandu-le mereu altora ceea ce simt ei si doresc
intotdeauna sa stie ce gandesc ceilalti. Pretuiesc munca bine facuta, sprijina
efortul sustinut si pot deveni membri in unele grupuri traditionale, cum ar fi
grupurile de cercetasi sau pot adera la un grup de voluntari, pentru o cauza care
li se pare dreapta. Le place sa isi planifice activitdtile si se poate conta pe ei ca
isi vor respecta promisiunile, dar vor ca si ceilalti sd se comporte la fel de
responsabil (Oakland, Glutting si Horton, 1996).
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Elevii care se incadreaza in aceste stiluri sunt foarte rapizi n a percepe
mediul inconjurator si le place sa aiba o clasa atractiva, curata, ordonata si
nu se supara — de fapt chiar le place — sd li se dea sarcini legate de curétirea
tablei sau golirea gunoiului. Le plac decoratiunile colorate, mobila atractiva
si materiale didactice educationale (calculatoare, carti, instrumente
stiintifice) de buna calitate. Sunt orientati spre oameni si le place sa li se
permita sa stea langa prietenii lor in timp ce lucreaza.

Acesti elevi sunt mai receptivi la laude decat la critici §i au nevoie sa
stie daca profesorii 1i aproba si daca apreciaza munca lor. Au nevoie sa fie
felicitati cand finalizeazd o sarcind sau un proiect sau pentru cd sunt
integrati in grup, pentru ca respecta regulile, dar mai ales pentru ca sunt
,buni cetateni” si pentru ca ei contribuie la binele comun. Ca urmare, le
plac recompensele institutionale, cum ar fi panourile de onoare sau certi-
ficatele de merit.

Acesti elevi se descurca bine la examenele si testele care le cer sa
reproduca cunostinte. Au o inclinatie cétre testele cu raspunsuri scurte, de
tipul adevdarat-fals sau care solicitd completarea spatiilor libere, dar se
descurca destul de bine si la testele practice si la prezentarile in fata clasei.
Nu au deloc inclinatii catre testele care presupun elaborarea de eseuri sau
care contin intrebari lungi, care le cer sd analizeze sau sd sintetizeze
informatia. Sunt deranjati de neregularitati si de arbitrar in procesul de
testare sau de acordare a notelor. Cand se pregatesc pentru un test, ei vor
avea de castigat daca vor avea ocazia sa practice tipul de probleme pe care
le vor primi, pe un set de exercitii similare dintr-o culegere sau dintr-un
caiet de exercitii. Sunt Inclinati spre 0 munca atenta si sunt constiinciosi la
fiecare problema, este asadar posibil sd aiba nevoie de ajutor in a-si
planifica timpul in asa fel Incat sa termite intregul test la timp. S-ar putea sa
trebuiascd sa treaca peste intrebarile la care nu pot raspunde cu usurinta si
sd revind la ele dupa ce au raspuns la intrebarile mai usoare. Tind sa
interpreteze textual ceea ce citesc si acest lucru poate fi un avantaj la multe
teste, deoarece ei nu sunt in pericol de a vedea in intrebari semnificatii la
care autorul nu s-a gandit. Vorbesc un pic prea mult si este posibil sa
vorbeasca cu ei ingisi pentru a-si reaminti sau structura informatia chiar si
in timpul unei testari (Oakland, Glutting si Horton, 1996).

Urmatoarele tipuri mai des intalnite sunt Ex Pr Ra Fl (extravert,
practic, rational, flexibil) si Ex Pr Ra Or (extravert, practic, rational,
organizat), combinatii Intilnite la 6 elevi. Principala diferentd consta in
aparitia stilului Rational. Elevii care prefera stilul Rational agreeaza sa aiba
la dispozitie in clasd obiecte precum calculatorul sau microscopul. Le place
sd aiba disponibile carti de documentare, inclusiv carti cu subiecte de stiinta
si carti care descriu in amanunt cum se fac diverse experimente sau
activitati din clasa. Le plac mostrele pe care le pot desface, studia si
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asambla la loc, cum ar fi de exemplu machetele (ale unui atom sau ale
inimii). Acestia au nevoie de spatiu pentru experimentele lor. Le plac
tabelele de perete care arata felul In care se compara munca lor cu a altora,
de exemplu, un tabel cu stele aurii pentru a ardta lucrarile terminate sau
notele bune primite. Le place sa aiba un loc in care sa discute cu alti elevi
cu un stil Rational despre munca lor, gandurile lor, planurile lor.

Continuand analiza cu testarea ipotezelor enuntate anterior, observam
ca, In ceea ce priveste ipoteza conform careia cunoasterea temperamentelor
si a stilurilor de invatare si adaptarea stilului de predare/activitatii didactice
in functie de acestea va conduce la imbunatatirea performantelor scolare,
aceasta se infirma pentru Limba romana (p>0,05) si se confirma pentru
Matematica (t(20)=-2,335, p<0,05) si pentru Cunoasterea mediului (t(20)=-
2,169, p<0,05).

Tabelul 3. Teste de semnificatie esantioane perechi

t df Sig.
Roména I — Romana II ,000 20 1,000
Matematica I — Matematica 11 -2,335 20 ,030
Cunoasterea mediului I — 2169 20 042

Cunoasterea mediului II

Din analiza datelor prezentate in Tabelul 3 se poate concluziona ca,
adaptarea stilului de predare si a activitatii didactice Tn general la tipul
temperamental si la stilul de invétare al elevilor poate duce la Tmbunatatirea
performantelor gcolare ale acestora. Aici trebuie avut in vedere faptul ca
acesti elevi aveau deja performante scolare bune si foarte bune si ca, spatiul
de 1mbundtitire nu era unul foarte larg, care sa permitd evolutii
spectaculoase ale scorurilor.

Diferenta mediilor intre t0 si t1 nu este semnificativa statistic pentru
disciplina Limba Roméana, dar, ludnd in calcul varianta mica a
calificativelor (rezultatele se situeazd in jurul celor mai bune doua
calificative: Foarte bine si Bine), precum si intervalul de timp relativ scurt
(un an scolar), se constatd o evolutie care poate sustine ideea ca proiectarea
de catre cadrul didactic a activitdtilor in functie de specificul stilurilor de
invatare si de tipul temperamental poate conduce, in timp, la performante
evidente, asa cum se poate observa din diferentele semnificative obtinute in
cazul matematicii si cunoasterii mediului.

Dat fiind faptul ca tipul temperamental in clasa de elevi este
predominant extravert, stilul de predare abordat a cuprins si cuprinde
anumite atitudini si conduite educative specifice: manifestarea increderii in
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calitatile lor; oferirea unor modele de stdpanire de sine; evitarea favo-
ritismelor; oferirea de explicatii rezonabile, fara ironizari; cultivarea capa-
citatii de concentrare a atentiei, pentru a preveni fluctuatia si super-
ficialitatea; intrebari variate pentru valorificarea abilitatilor de gandire, cu
accent pe abilitatile de gandire de ordin superior; sarcini practice, metode
activ-participative, activitate individuald, intdriri pozitive in evaluare;
structurarea unui nou continut astfel incat experientele anterioare ale
elevilor sd se coreleze cu noile informatii; fiecare elev trebuie sa
dobandeasca cel putin un lucru nou in fiecare lectie; folosirea mijloacelor
multisenzoriale pentru procesarea informatiilor (instructiuni scrise pe tabla,
dar si citite; explicatii verbale insotite de realizarea unor scheme si de
demonstratii practice etc.); utilizarea unei varietati de strategii de
sumarizare si incheiere a activitatii (rezumate scrise, recitdri, dramatizari,
grafice etc.).

O serie intreagd de cercetari anterioare au examinat relatia dintre stilul
de invatare al elevilor si performanta scolara (Witkin, 1973; Gregorc, 1979;
Claxton si Murrell, 1987; Brunner si Majewski, 1990; Schroeder, 1993;
Klavas, 1993). Aceste studii au evidentiat Tn mod clar ca, luarea in con-
siderare a stilurilor de invatare ale elevilor in proiectarea activitatii
didactice si in procesul de predare duce la cresterea performantelor scolare.
Schroeder (1993) afirma ca, adaptarea si introducerea unor mici variatii in
functie de tipologiile elevilor, duce la Tmbunatatirea intregului proces
didactic, si chiar a curriculei.

Rezultatele obtinute in prezentul studiu sunt reflectate si de cele ale
unei cercetari efectuate de Dunn et al. (1995) care afirma ca, elevii care au
beneficiat de adaptarea stilului didactic in functie de tipul temperamental si
stilul de invatare pot avea o crestere cu 75% a abaterii standard fatd de
media perfomantelor scolare.

Anumite studii au evidentiat existenta unei relatii pozitive intre
performanta academicd si adaptarea la stilul de invatare (Rutz 2003;
Boyatzis si Mainemelis 2000), altele au ardtat ca performanta scolara
beneficiazd de convergenta stilului didactic cu cel de invatare (Malcom,
2009; Lynch, Woelfl, Steele, si Hanssen, 1998; Kolb, 1984).

Pentru testarea celei de-a doua ipoteze conform careia se vor identifica
corelatii semnificative intre anumite tipuri temperamentale si rezultatele
scolare, au fost elaborate urmatoarele sub-ipoteze de lucru:

a)Elevii cu stil predominat practic vor obtine rezultate scolare mai
scazute la Limba romana decat cei de tip imaginativ.

b)Elevii cu stil predominat emotional vor obtine rezultate scolare mai
scazute la Matematica decat cei de tip rational.
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Tabelul 4. Corelatii Pearson intre rezultatele scolare si tipurile dominante

Limba romana Matematica

practic -,04 17
,88 1

emotional -,22 -,53 )
42 ,04

In urma calculirii coeficientilor de corelatic Pearson intre mediile
generale obtinute la Matematica si Limba romana si tipul dominant (practic
vs. imaginativ; emotional vs. rational) se observa ca sub-ipoteza elevii cu
stil predominat practic vor obtine rezultate scolare mai scazute la Limba
romana decat cei de tip imaginativ se infirma din punct de vedere statistic
(p>0,05). Cu alte cuvinte, chiar dacad tendinta este cea presupusa anterior
(corelatia este negativa), elevii cu stil dominant practic nu obtin rezultate
mai scazute.

La orele de Limba romand, datoritd preponderentei elevilor cu stil
practic, am adaptat metodele de predare astfel incat si acestia sa reactioneze
pozitiv: sarcini de lucru clare, activitati cu aplicatie practica, bogat
exemplificatd, lecturd atractiva, explicatiile sunt corelate cu evenimente si
situatii din lumea reala.

Cea de-a doua sub-ipoteza — elevii cu stil predominat emotional vor
obtine rezultate scolare mai scazute la Matematica decdt cei de tip rational
— se confirma din punct de vedere statistic (r=-0,532, p<0,05). Asadar, cu
cat predominanta stilului emotional este mai mare (scoruri ridicate), cu atat
rezultatele scolare la Matematica vor fi mai scazute.

Elevii care prefera stilul Emotional pot sé fie distrasi de la munca si de
la activitdtile scolare de catre un coleg (de exemplu, se poate ca ei sa vrea
mai degraba sd ajute la consolarea unui coleg care este supdrat sau care are
dificultati cu o problema care trebuie rezolvata in clasa, decat sa fie atenti la
sarcina lor).

La orele de matematica, mediul competitional care se creeaza, inde-
pendent de vointa profesorului, criticile in public pe care si le aduc elevii in
cadrul dialogului elev-elev, dar si subiectele care nu au legatura cu interesul
lor despre oameni, pot constitui explicatii ale rezultatelor obtinute de catre
elevii cu stil predominat emotional.
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Concluzii

La varsta scolara mica, particularitatile temperamentale se exprima la un
alt nivel si la un alt grad de complexitate a proceselor intelectuale, emotive si
voluntare. Particularitatile temperamentale au implicatii asupra dezvoltarii
cognitive si asupra performantei scolare. Cunoasterea si asumarea diferentelor
individuale implica tratarea diferentiatd a copiilor, putand astfel sa se evite
frustrarile, refuzul scolar al celor care nu se simt integrati in mediul clasei. A
stapani toate acestea este o artd care presupune in primul rand cunoasterea
elevilor Tn urma unor observari atente si sistematice.

Rezultatele obtinute sprijind ipoteza initiala pentru disciplinele
Matematica si Cunoasterea mediului, dar nu si pentru disciplina Limba
romand — cunoasterea temperamentelor si a stilurilor de invatare si
adaptarea stilului de predare/activitatii didactice In functie de acestea va
conduce la Tmbundtatirea performantelor scolare.

Sub-ipoteza conform careia elevii cu stil predominat practic vor obtine
rezultate scolare mai scazute la Limba romdna decat cei de tip imaginativ
se infirma din punct de vedere statistic. Cu alte cuvinte, chiar daca tendinta
este cea presupusa anterior (corelatia este negativa), elevii cu stil dominant
practic nu obtin rezultate mai scazute.

Cea de-a doua sub-ipoteza — elevii cu stil predominat emotional vor
obtine rezultate

scolare mai scazute la Matematica decat cei de tip rational — se
confirma din punct de vedere statistic. Asadar, cu cat predominanta stilului
emotional este mai mare (scoruri ridicate), cu atat rezultatele scolare la
Matematica vor fi mai scazute.

Limitele studiului vizeaza in primul rand reprezentativitatea lotului de
cercetare — numar redus de elevi (rezultatele cercetarii nu pot fi generalizate
nici macar la nivelul scolii), precum si varianta mica a calificativelor.

In ceea ce priveste posibilele directii viitoare de cercetare, in acord cu
implicatiile practice si metodologice aduse, dar si cu limitele identificate,
studiul de fata deschide noi directii de cercetare, prin abordarea integrata a
altor variabile: aspecte ale educatiei nonformale concretizate in participarea
elevilor la activitati extracurriculare; nivelul educational al parintilor;
venitul familiei; mediul de rezidenta.

Rezultatele studiului deschid noi perspective ameliorative in ceea ce
priveste reusita scolara a elevilor la anumite discipline precum si
continuarea studiului longitudinal pentru a identifica schimbarile aparute in
timp si pentru a determina implicatiile pe care deciziile importante ale
profesorului si ale elevului le-au avut in perioada de timp analizatd in
cariera scolara a elevilor.
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cadrelor didactice. Ti place ceea ce face si crede in elevii de care ,suntem direct
raspunzatori ca adulti, In primul rand, si ca dascali”.

Adresa de corespondenta: urduzanca@yahoo.com

Camelia Truta este lector universitar doctor la Facultatea de Psihologie si
Stiintele Educatiei din cadrul Universitatii ,,Transilvania” din Brasov, titular al dis-
ciplinelor Psihologia muncii, Dinamica grupurilor, Comportamentul Consumatorului.
Activeazd ca voluntar in cadrul Centrului de informare, consiliere si orientare in
carierd din cadrul aceleiasi universitati. Este autoarea lucrarii Managementul emotiilor
in educatie. Antecedente i strategii (2012). Problematica emotiilor la locul de munca
si in context educational reprezintd domeniul de cercetare si interventie predilect. Este
formator acreditat i a sustinut numeroase cursuri de formare pe teme precum:
gestionarea resurselor umane, antreprenoriat, abilitati de comunicare si relationare,
abilitati socio-emotionale.

Adresa de corespondenta: camelia.truta@yahoo.com
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Dorina Coravu este profesor titular de Limba si literatura romdna, gradul
didactic I, la Colegiul Tehnic ,,Decebal”, Drobeta-Turnu Severin, Mehedinti. Profesor
metodist la ISJ] Mehedinti (educatie permanentd), membru in Consiliul de conducere
C.N.E.S.T., colaborator la Radio Lumina, Episcopia Severinului si a Strehaiei din anul
2005, coordonator de proiecte educationale internationale si parteneriate cu scoli din
Europa. A absolvit specializarea universitara Limba si literatura romdna — Limba §i
literatura franceza, este absolvent de master in Lingivistica romdneasca. Tendinte
actuale ale limbii romdne $i in Literatura romdnd in context european, Universitatea
din Craiova, Facultatea de Litere si Istorie. Autoare a cartilor Conversii cu oglinzi
(2000), Definitii (2001), Crucificare (2003) si a numeroase articole de specialitate.

Adresa de corespondenta: dorinna25@yahoo.com

Mihaela Minulescu este profesor universitar, doctor in psihologie, titular la
Facultatea de Comunicare si Relatii Publice din cadrul Scolii Nationale de Studii Politice si
Administrative. Este psihoterapeut analitic si formator in psihoterapia analitica, presedinte
al Asociatiei Romane de Psihologie Analiticd. Autor a numeroase lucrdri de specialitate.
Membru al Uniunii Scriitorilor si autor al mai multor volume de versuri.

Adresa de corespondentd: mihaelaminulescu@yahoo.com

Annemari Moise este doctor in psihologie si lucreazd ca lector universitar in
cadrul Facultatii de Psihologie din cadrul Universitatii ,,Titu Maiorescu” din Bucu-
resti. Are o experientd de peste 10 ani 1n activitati de selectie si formare de personal.
Este in curs de acreditare in calitate de consilier de cariera in cadrul NBCC —
Romania. A decis sa se specializeze pe aceastd zona §i dupa experienta acumulata in
cadrul proiectului ,,Stilul de invitare si temperamentul scolarilor — instrumente pentru
o educatie creativa”.

Adresa de corespondenta: ana_moise@yahoo.com

Alexandru Mihalcea este cadru didactic la Facultatea de Psihologie din cadrul
Universitatii ,,Titu Maiorescu” din Bucuresti, cu o experientd de peste 10 ani.
Colaboreaza cu diverse institutii si ofera consultantd psihologica. Domeniile sale de
expertiza sunt psihologia organizationala, psihologia serviciilor, psihologia dezvoltarii.

Adresa de corespondenta: mihalcea.alexandru@yahoo.com

Diana Mihalcea lucreaza 1n prezent in cadrul unei companii multinationale unde

a pus bazele unui sistem de evaluare personalizat si contribuie continuu la sondarea si

adaptarea culturii organizationale. Are experientd in invatdmant ca fost cadru didactic
universitar in domenii tehnice, precum metodologia cercetarii si psihodiagnostic.

Adresd de corespondenta: mihalceadiana@yahoo.com
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Mariana Ispas Cotiga este doctor in psihologie (2012) in cadrul Universitatii din
Bucuresti, unde a absolvit Facultatea de Psihologie si Masterul de Psihologie Organi-
zationald si Economicd. Lucreaza ca expert Resurse Umane si formator in proiectul
»Stilul de invatare si temperamentul scolarilor” organizat de Scoala Nationald de Stiinte
Politice si Administrative. Lucrarile si articolele publicate vizeaza interesul pentru psiho-
logia organizationala, emotiile fundamentale in mediul de munca, stresul ocupational,
accidentele de munca si bolile profesionale, stilurile temperamentale, factorii de
personalitate, interesele vocationale si orientarea profesionald, psihodiagnosticul si
statistica, lucrul cu persoane cu dizabilitati.

Adresd de corespondenta: marianaispas@yahoo.com

Camelia Crisan este doctor in sociologie si este licentiatd in stiintele comu-
nicarii si psihologie. Este titularul cursurilor de Formare profesionala si Psihologia
educatiei / Psihologia scolard de la Facultatea de Comunicare si Relatii Publice a
Scolii Nationale de Studii Politice si Administrative. Pe langa activitatea de la catedra,
este implicatd in proiecte ale unor organizatii neguvernamentale §i in consultanta.
Activeaza in Grupul de Lucru pe Training al Programului Global Libraries apartindnd
Fundatiei Bill si Melinda Gates, coordoneaza departamentul de formare al Progra-
mului National BIBLIONET (www.biblionet.ro) si este parte a Consiliului de Condu-
cere al Fundatiei PROGRESS (www.progressfoundation.ro). In calitate de manager de
proiect a condus in perioada 2002-2007 Centrul Educational pentru Copiii Rromi/Tigani
din Barbulesti, program care a fost considerat de catre finantatorul UNICEF unul de
buna practica. Este sustindtoarea educatiei inclusive, de tip organic — dupd modelul
promovat de Sir Ken Robinson, in care talentele fiecarui elev sunt recunoscute,
potentate si fructificate.

Adresa de corespondenta: camelia.crisan@comunicare.ro

Dumitru Iacob este profesor la Facultatea de Comunicare si Relatii Publice din
Scoala Nationala de Studii Politice si Administrative, Bucuresti. Doctor in filosofie 1n
cadrul Universitatii Bucuresti. Preda cursuri de Relatii Publice si Comunicare Organi-
zationald. Calator pe trei continente. Ultima carte publicatd, scrisd impreund cu sotia,
Maria lacob, Fondul si forma. O poveste culturala a aparut in doua editii (2010, 2012).

Adresa de corespondenta: dumitru.iacob@comunicare.ro

Amalia Diaconu este absolventa a Facultitii de Filosofie, sectia Pedagogie, din
cadrul Universitatii ,,Al. I. Cuza” Iasi, unde a parcurs si studii de master In domeniul
educatiei interculturale. Este doctorand la Facultatea de Psihologie si Stiintele Edu-
catiei, iar aria sa de cercetare doctorala acoperd problematica evaludrii formative in
scoald. Are o experientd de 16 ani ca profesor in invatamantul preuniversitar, for-
mator, profesor metodist si inspector scolar. In prezent, este profesor consilier scolar si
director al Centrului Judetean de Resurse si Asistentd Educationald Bacau. Domeniul
de maxim interes profesional este cel al evaluarii scolare.

Adresa de corespondenta: amaliavic@yahoo.com
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Ileana Iepure este profesor metodist la Casa Corpului Didactic Cluj. A absolvit
Facultatea de Istorie-Filozofie, sectia Filosofie, din cadrul Universititii Babes-Bolyai Cluj-
Napoca. Ca profesor de stiinte sociale la Liceul Teoretic ,,Gheorghe Sincai” Cluj-Napoca a
predat filosofie, economie, sociologie, psihologie, logica si educatie civica. Bursiera la
Institute for Training and Development Amherst, Massachusetts SUA (2001). Organizator
de evenimente stiintifice, didactice si culturale. Membru fondator al Asociatiei de Educatie
Civica. Coordonator al Centrului Regional de Resurse pentru Educatie Civica Cluj. Co-
autor de manuale scolare, ghiduri pentru profesori, ghiduri pentru elevi din care amintim
Educatie Civica. Manual pentru clasa a Xl-a, curs optional — toate profilurile i
specializarile (2002), Educatie Civica, Ghidul Profesorului (2003), Educatie Civica.
Ghidul Invatatorului (2005), Educatie Civicd. Manual pentru clasa a V-a (2007),
Predarea stiintelor prin integrarea tehnologiei Augmented Reality (2011).

Adresa de corespondenta: ileanaiepure@yahoo.com

Ciprian Fartusnic este doctor in stiintele educatiei i lucreazd ca cercetator
stiintific la Institutul de Stiinte ale Educatiei (ISE) unde coordoneaza departamentul de
Politici Educationale. Pana in prezent a fost implicat in peste 30 de proiecte de cer-
cetare derulate la nivel national si international din arii diverse precum: participarea la
educatie a categoriilor dezavantajate de copii §i tineri, insertia absolventilor pe piata
muncii sau descentralizarea in educatie. Are o bogata experientd in analiza de politici
educationale, participand la elaborarea Raportului privind starea invatamdntului (din
2005 pana in prezent), la evaluarea diferitelor programe in domeniul dezvoltarii
resurselor umane si Invatarii pe parcursul intregii vieti cat si la analiza de nevoi a
domeniului educatiei in cadrul activitatii de programare pentru perioada 2014-2020.
Din anul 2012 este reprezentant national REFERNET pentru Romania.

Adresa de corespondenta: cipf@ise.ro

Manuela Dora Gyorgy este asistent universitar doctorand In cadrul Universitatii
»Dimitrie Cantemir” din Targu-Mures la Catedra de Psihologie si Stiintele Educatiei
si, de asemenea, in cadrul Departamentului de Pregitire a Personalului Didactic.
Acorda interes deosebit cercetarii in domeniul consilierii §i a practicii educationale.

Adresa de corespondenta: gyorgy.manuela@gmail.com

Gratiela Albisor este psiholog specializat in giffed education, consilier si
psihoterapeut. Este doctor in psihologie la Universitatea din Bucuresti. Isi desfasoara
activitatea In practica privata si este initiatoarea proiectului PsyArt Center — Centrul de
consiliere si psihoterapii creative pentru copii, adulti, familie. Este formator in con-
siliere si psihoterapie in cadrul Institutului SPER. Interesele ei de cercetare graviteaza
in jurul cercetdrii fundamentale in domeniul creativitatii, a copiilor si tinerilor cu
hoterapeutica.

Adresa de corespondenta: office@psihoterapie-consiliere.ro
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Lavinia Tanculescu este absolventd a Universitatii Bucuresti, Facultatea de
Psihologie si Stiinte ale Educatiei si a doud module de master in Psihologie. Actual-
mente este inmatriculatd in cadrul scolii doctorale din cadrul Universitatii Babes
Bolyai Cluj, in specializarea Psihologie. Are o activitate profesionala de 14 ani in do-
meniul aplicat al Resurselor Umane. A petrecut 10 ani in cadrul a doud echipe im-
portante de Consultantd in Capital Uman din cadrul Deloitte si respectiv
PricewaterhouseCoopers. In ambele companii a ficut parte din grupurile central-
europene dedicate Evaludrii si Dezvoltarii Liderilor, ca reprezentant din partea
practicii din Romania. Este cadru didactic asociat in cadrul Scolii Nationale de Studii
Politice i Administrative si preda la cursurile de zi — specializarea Psihologie — si in
cadrul modulului de Master in Comunicare manageriala si resurse umane. Co-autor a
trei manuale tehnice ale unor instrumente adaptate si validate pe populatie roma-
neascd. In prezent, pregiteste manualul unui instrument care evalueaza procesul de
formare a stimei de sine la copii si adulti.

Adresa de corespondenta: lavinia.tanculescu@thewings.ro

Marin Tudor este lector universitar la Universitatea Crestind ,,Dimitrie Cantemir”
Bucuresti. Licentiat in Pedagogie, master in Consiliere scolard i doctor in Stiintele
educatiei in cadrul Universitatii Bucuresti.

Adresa de corespondenta: marintud@yahoo.co.uk

Ana-Maria Cazan este lector universitar doctor in cadrul Facultitii de
Psihologie si Stiintele Educatiei de la Universitatea ,,Transilvania” din Bragov. Dome-
niile sale de interes sunt psihologia educatiei si a invatarii, metodele de cercetare in
psihologie si psihodiagnoza. Majoritatea lucrarilor din ultimii ani vizeaza teme din
domeniul psihologiei educationale. Autoare a volumului Strategii de autoreglare a
invatarii (2013) si a aproape 40 de articole in publicatii stiintifice de specialitate.

Adresa de corespondentd: ana.cazan@unitbv.ro

Dragos Iliescu este doctor in psihologie si conferentiar universitar in cadrul
Facultatii de Comunicare si Relatii Publice de la Scoala Nationald de Studii Politice si
Administrative. Interesele sale de cercetare graviteaza, in general, in diverse arii din
domeniul psihologiei muncii, industriale si organizationale, in mod special, fiind
interesat de evaluarea psihologicd si comportamentald in organizatii, precum si de
aplicatii ale testelor psihologice in diverse alte domenii (educational sau clinic). Este
membru activ in diverse organisme internationale prestigioase. In prezent, este Secretar-
General al Comisiei Internationale de Testare (International Test Commission, ITC). Are
o cariera de succes de antreprenor si de consultant. Lucreaza in numeroase proiecte n
domeniul resurselor umane si managementului si este fondatorul Testcentral, editorul
roman de teste psihologice.

Adresa de corespondenta: dragos.iliescu@comunicare.ro
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Elena-Midalina Iorga este doctorand in Stiintele Comunicarii in cadrul Scolii
Nationale de Studii Politice si Administrative din Bucuresti si membru al
Laboratorului de Cognitie Sociald si Comunicarea Emotiilor. Domeniile sale de interes
graviteaza in jurul rolului emotiilor in organizatii, dezvoltarii resurselor umane si
consilierii organizationale. Are o bogatd experientd in coordonarea activitatilor de
formare, fiind implicatd in implementarea a diverse proiecte cu finantare europeana.

Adresa de corespondenta: iorgaem@yahoo.com

Cristina Maria Iordache este profesor titular pentru Invatamant primar Gr. I la
Scoala Gimnaziala ,,Pia Bratianu”, sector 1, Bucuresti. Are o vechime de 29 de ani in
invatamant. Absolventa a Liceului Pedagogic Bucuresti si a Facultatii de Psihologie si
Stiintele Educatiei din cadrul Universitatii Bucuresti. Este implicatd activ in diverse
activitati aflate dincolo de granita formald a institutiei §i este autoare a sase auxiliare
didactice pentru invatdmantul primar.

Adresa de corespondenta: criss.iordache@yahoo.com

Dan Florin Stanescu este lector universitar la Facultatea de Comunicare si
Relatii Publice din cadrul Scolii Nationale de Studii Politice si Administrative, unde
preda cursurile de Psihologia personalitatii, Psihologia sanatatii 1 Managementul
schimbarii organizationale. Doctor in Psihologie in cadrul Universitatii din Hamburg.
Psiholog specialist in psihologia muncii si organizationald si psihologie clinica,
consultant senior cu o experientd de peste 9 ani in Managementul si Dezvoltarea
Resurselor Umane. Implicat 1n proiecte de consultanta si training si are experientd atat
in ceea ce priveste livrarea de instruire cédt si in elaborarea de cursuri de formare
pentru adulti, Imbinand astfel activitatea academica cu cea de practician.

Adresa de corespondenta: dan.stanescu@comunicare.ro
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