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PREFATA

Cartea de fatd a luat fiintd in rdastimp de patru ani.
Fiecare dintre eseurile care o compun a avut propria lui
metamorfozd. Prima formd a unuia a dus, bineinteles,
la modificari in a doua redactare a altuia si, pind la
urmd, putin a lipsit s nu se contopeascd intre ele. Cu
exceptia ultimului, toate celelalte au trecut cel putin
prin trei asemenea versiuni reciproce, iar unele dintre
ele au ajuns pina la sase. Asa se face cd, desi fiecare
eseu a fost scris ,separat“, ele au trdit mult timp im-
preund in comunitatea gindurilor mele. Unitatea lor isi
are originea in confruntarea mea de jumdtate de deceniu
cu problemele pe care le trateazad.

Ele nu sint studii de specialitate, desi ecoul preocupd-
rilor de specialitate se face auzit pretutindeni de-a lungul
lor. Nu sint insd mici articole intimplatoare, pentru cd in-
tocmirea lor a fost determinatd de necesitdfi practice. In
anii in care le-am scris, eram angajat nu numai in cerce-
tarea privitoare la dezvoltarea personalitdfii, dar $§i in
munca de predare la clasele mici, in elaborarea unor ma-
teriale de confinut al invdfdmintului, inclusiv producerea
de filme, in predarea unor cursuri de perfectionare a
personalului didactic, pe scurt, in preocupdrile practice
ale invdfamintului public. Ficeam parte i din Comisia
pentru cercetarea $i dezvoltarea educatiei de pe lingd
Casa Albd, in cadrul cdreia am fost incurajat pe drumul
ipotezelor de cdtre exigentul ei presedinte, Jerrold Zacha-
rias. Eseurile din volumul de fatd reprezintd deci efortu-
rile unui cercetdtor al proceselor cognitive, care incearcd
sd dea de rost problemelor invdfamintului.

Parti din aceste eseuri si din altele care au fost inte-
grate in ele au fost prezentate mai intii sub formd de
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conferinte : ca prelegere la Universitatea Yale, in 1965 ;
ca discursuri pregedintiale la Societatea peniru studiul
psihologic al problemelor sociale, in 1964 si la Asociafia
psihologicd americand, in 1965; ca discurs la Serviciul
de testare pedagogicd din Princeton, in 1965 ; ca prelc-
gere la comemorarea Ruthei Tolman, la Los Angeles in
1964 ; ca prelegere, in 1964, la Cleveland ; ca prelegeri
la Universitatea din Syracuza, in 1963 ; ca alocufiunc la
colocviul Centrului de studii cognitive, in 1964 s§i ca
discurs la conferinta Consiliului national al profesorilor
de limba englezd, in 1963.

Unele dintre temele care-si gdasesc expresia in diversele
eseuri din volum mi-au fost inspirate din discutiile care
au avut loc la o animatd conferintd, patronati de Co-
mitetul stiinfific consultativ al Pregsedintelui S.U.A. —-
Comisia pentru cercetarea §i dezvoltarea educatiei, pe
tema invdtarii si a dezvoltarii personalitdtii. Conferinta
s-a tinut la Universitatea Harvard timp de 14 zile in
cursul verii lui 1963. Ea a fost subventionatd de Fundatia
nafionald pentru stiintd si de Oficiul Educatiei al S.U.A,,
iar lucrdrile ei urmeazd a fi publicate la inceputul anului
1966 de ultima dintre institutiile sus-mentionate, sub re-
dactia mea §i cu titlul de Invitind despre invitare.

Nici unul dintre eseurile care urmeazd n-au mai fost
publicate in forma actuald. Intr-o prima versiune, Con-
fruntare si apdrare a apdrut in limba francezd sub titlul
Affrontement et défense, in ,,Journal de psychologie nor-
rale et pathologique“, numdrul din iarna anului 1961 ;
Educatia ca inventie sociala a apdrut in ,,The Journal of So-
cial Issues“, vol. 20, nr. 3 ; Observatii asupra unei teorii a
instruirii a apdrut in partea I a celui de-al 63-lea ,,Anuar
al societdtii nafionale pentru studiul educatiei®, intitulat
Teoriile invatirii si ale instruirii, 1964 (Chicago, 1964);
Omul — un curs despre el, a apdrut in ,,ESI Quarterly
Report®“, numdrul din primdvara-vara anului 1965. Sint
recunoscdtor tuturor acestor publicatii pentru permisiunea
de a folosi studiile apdrute mai intii in coloanele lor.

Profit cu bucurie de aceastd ocazie pentru a ardta cd
sint indatorat fatd de unele persoane. Colegul meu, pro-
fesorul George A. Miller nu manifestd un interes deosebit
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pentru problemele pedagogice,; totusi, modul lui de a
gindi mi s-a pdrut pertinent si intotdeauna impresionant.
Profesorii Elting Morison, Franklin Patterson si Morton
G. White — si ei colegi ai mei — m-au invdfat extrem
de multe despre problemele invdtdmintului. Mai mulfi
confrafi cu care am colaborat strins in ultimii ani — §i
in special dr. David McNeill, dr. Mary Henle, dr. Marga-
ret Donaldson, dl. Norman Ross si d-na Blythe Clinchy —
mi-au fost §i ei de mare ajutor.

Sint oameni de care ajungi sd te simfi legat in mod
intim, intr-un soi de monolog interior, ca de un fel de
,veche gardd“ personald. Am amintit mai sus numele lui
Jerrold Zacharias. As adduga pe acelea ale lui David
Hawkins, Philip Morrison, sora ‘Jacqueline Grennan,
David Page, Frank Brown i Robert Davis.

Am dedicat cartea de fatd profesorului Francis Fried-
man, regretatul titular al catedrei de fizicd de lg Instt-
tutul tehnic din Massachusetts. Privind inddrdt, imi dau
seama acum cd numai rdbddtoarea infelepciune a intre-
barilor lui m-a fdacut congstient de implicatiile posibile
ale unei teorii a instruirii. Moartea lui prematurd ne-a
lasat mai nestiutori decit am fi putut fi.

Permiteti-mi sd exprim mulfumiri si acelora care mi-au
ugurat munca §i viafa in perioada in care mi-am inde-
plinit obligatia de a scrie aceastd carte. Cercetarea privi-
toare la continutul invdfdmintului pe care o prezint in
paginile ce urmeazda a fost finantatd de Fundatia Ford $i
de Fundatia nafionald pentru stiintd, prin subventii acor-
date Serviciilor pedagogice, societate anonimd. Subven-
tiile Institutului nafional pentru sdndtatea mentald, ale
Oficiului Educatiei §i ale Societdtii Carnegie, acordate
Centrului de studii cognitive de la Universitatea Har-
vard, au contribuit in mare mdsurd la ducerea la bun
sfirsit @ muncii mele. Sint in mod special indatorat Uni-
versitdtii Harvard care mi-a acordat un concediu de un
an pentru a studia problemele de pedagogie. Timp de o
lund, in primdvara anului 1965, am avut pldicerea de a
preda la Universitatea Aix-en-Provence, unde am putut
s@ ma ocup de rescrierea in cea mai mare parte a acestei
carti, precum si sd discut confinutul ei cu colegii mei de
la acea universitate.



Centrul de studii cognitive de la Universitatea Har-
vard a dat dovadd de o deosebitd ingdduintd, permifin-
du-mi sd rdtdcesc un an intreg prin Cambridge, fard
mdcar sd-mi controleze modul in care mi-am folosit
timpul si eforturile. Profesorul George Miller mi-a pre-
luat indatoririle, iar d-nele Lou Bartlett si Ellen Plu-
kans gi-au luat asuprd-le sarcinile de aprovizionare a
expeditiei.

D-na Maud Wilcox, redactor sef la Harvard Univer-
sity Press, a constituit pentru mine un permanent izvor
de sfaturi si incurajdri, in fazele finale ale redactdrii. Ca
intotdeauna, convorbirile cu sotia mea m-au ajutat sa-mi
formulez ideile.

JEROME S. BRUNER

Cambridge, Massachusetts
7 noiembrie 1965
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CCapitolul 1

MODLLELE DEZVOLTARII

In ultimd analizd, instruirea este un efort de ajutare
si de modelare a dezvoltdrii. In proiectarea instruirii
tineretului, am fi, desigur, rdu inspirati daci am ignora
ceea ce se stie despre dezvoltare, despre limitele si des-
pre posibilitdtile ei. Iar o teorie a instruirii — si cartea
de fati reprezinti o serie de exercitii in vederea unei
asemenea teorii — este, de fapt, o teorie asupra modului
in care dezvoltarea este ajutatd prin diverse mijloace.

Este deci potrivit si incepem cu problema dezvoltarii
si a modelelor ei. Desi aceastd problema nu a ajuns inca
sa fie cunoscuta cum trebuie, e limpede ca asistim la
.aparitia unei noi asociatii de discipline care vor ajunge
intr-o zi sd constituie ,stiintele dezvoltirii“, toate pri-
vind acele domenii ce se ocupd cu intelegerea si facili-
tarea proceselor prin care fiinfele omenesti trec atit de
rapid de la o stare de completi neajutorare la una de
.control — care pentru inaintasii nostri ar parea, fira in-
doiala, fantastic — al mediului inconjuritor.

Stiintele dezvoltirii nu se vor opri, desigur, ,la su-
prafata lucrurilor* si aceasta pentru motive cit se poatc
de evidente : lipsit de culturd, omul, ca specie, ar putea
in timp si reinventeze limbajul si tehnica ce fac posibili
exprimarea capacititilor sale, dar dezvoltarea unei fiinge
umane ,,golite cultural* ar fi cu totul altceva.

Fiecare om de stiintd abordeazid problema dec pe po-
zitia cea mai avantajoasi lui si, din fericire, pozitiile de
acest fel sint numeroase. De aceea, poate cid este indicat
sd incep, oarecum autobiografic, prin a schita conside-
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rentele care ne-au determinat, pe mine si pe diversii mei
colaboratori, si ne angajaim in studierea desfisurarii
unor procese cognitive, cum sint: rezolvarea de pro-
bleme, conceptualizarea, gindirea, recunoasterea percep-
tuala. La capatul unor studii despre insusirea notfiunilor —
adica despre strategiile prin care oamenii descopera e-
chivalente intre lucrurile din jurul lor —, am fost deo-
sebit de impresionat de calitatea logici sau ,rationald“
a conceptualizarii la omul adult. Desi la subiectii stu-
diati dc noi eficienta conceptualizdrii nu era remarcabil
de mare — cidci faceau o risipd de informatii cu totul
nejustificatdi —, totusi ei pareau sd-si ducid la bun sfirsit
sarcina de cdutare a informatiilor intr-un chip care re-
flecta recunoasterea regularitatilor complexe din mediul
inconjurator, a propriilor lor capacitati limitate de pre-
lucrare a informatiilor, a riscurilor pe care le implica
folosirea anumitor tipuri de conjecturi si de optiuni. Se
puteau distinge anumite strategii sistematice de com-
portament, care aveau calitatea si patina unor bine
cxersate rutine guvernate de legi. Acelasi lucru se putea
spune §i despre comportamentul subiectilor cidrora le
studiasem procesele de recunoastere perceptuald cu multi
ani inainte, precum i in timpul cercetirilor mele asupra
conceptualizarii. Oamenii normali, de virstd adulta, nu
numai <a folosesc indiciile minime oferite de prezentarea
instantanee a unor stimuli, dar le folosesc ca pe o
platforma de pe care se avintid spre concluzii cu un inalt
grad de predictibililate. Perceptia implicid, in mare ma-
sura, depasirea informatiei date, prin folosirea unui model
din lumea evenimentelor, care si facid posibile interpo-
larea, exirapolarea si predictia. Starea de pregatire per-
ceptuald reflecti nu numai structura stimulului — sau,
pentru a folosi un termen mai putin ambiguu, carac-
terele lui redundante —, dar §i posibilitatea producerii,
intr-un anumit context, a unor anumite evenimente.
Chiar cind acest context se reduce la un minimum — la
recunoasterca unor cuvinte izolate, prezentate prin ex-
punerea lor de scurtd duratdi — viteza de recunoastere
este remarcabil de strins corelata cu probabilitatea in-
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tilnirii acestor cuvinte in limba englezd scrisd. Voca-
bularul lui Thorndike-Lorge este, pe drept cuvint, cartea
preferatd a tuturor celor ce studiaza perceptia !

Se prea poate ca mirarea pe care mi-a provocat-o
aceastd regularitate rationald si fi fost din partea mea
o reactie fatd de o etapd anterioard, in care fusesem
profund impresionat de rolul factorilor motivationali in
cadrul perceptiei. La urma urmelor, afectul si impulsul
actionau in limite foarte inguste atit asupra perceptiei,
cit si asupra gindirii si, chiar daca ,,manifestarile nevro-
tice* sau autismul erau pretutindeni evidente, ele nu se
manifestau atit in insdsi procesele perceperii §i gin-
dirii, cit in modul in care impiedicau desfisurarea nor-
mald a acestor procese. Chiar psihopatii spitalizati pu-
teau gindi, asa cum o dovedeau excelentele lor rationa-
lizari si structura foarte stricta a iluziilor lor. Bunul meu
prieten si coleg, profesorul Gordon Allport, a fost, dintre
toti oamenii, cel ce mi-a reprosat, in aceste circumstante,
cd sint rationalist. Poate cd ceea ce l-a determinat s-o
facd a fost aparitia lucrarii Studiu asupra gindirii.!

In orice caz, in etapa urmitoare am ciutat si cercetez
originile activitatii cognitive a omului, rezultatul fiind
un inceput gresit, primul dintr-o serie de inceputuri
gresite, care, unele peste altele, mi-au format anumite
convingeri despre modul cel mai potrivit de studiere a
dezvoltdrii intelectuale. Acest prim inceput era motivat
de curiozitatea mea fatd de irational, dupd o lungid faza
apolinicd. Timp de doi ani, in cursul carora ne-am ocupat
si de alte lucruri, colectivul nostru a intreprins, la Cen-
trul de indrumare al Fundatiei Baker, un studiu asupra
naturii ,,blocdrilor invatarii“ la copii. Consideram c3,
dupd cum cercetdrile de patologie cu privire la leziunile
cerebrale au aruncat luminad asupra activitatii cognitive,
tot astfel si studiile despre dezvoltarea intelectuald in-
suficientd puteau sd aducd unele cunostinfe noi cu pri-
vire la procesele dezvoltirii intelectuale. Si astfel ne-am
asumat tratamentul terapeutic al unor copii si i-am supus

1J. S Bruner. J. J.. Goodnow si G. A. Austin, A
study of thinking (Studiu asupra gindirii), New York, John Wiley
and Sons, 1956.
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unei pregatiri speciale in scopul de a-i ajuta sa-si in-
vinga dificultitile la invatiturd.? Cu aceastd ocazie am
descoperit un lucru de valoare deoscbita pentru viitoarea
mea cercetare. Trecbuie facutid o distinctie neti intre
comportamentul care rdspunde cerintelor unei probleme
si comportamentul destinat sd constituie o apdrare impo-
triva intrarii in problema. Este ca distinctia pe care am
putea-o face intre a juca tenis, pe de o parte, si a face
tot posibilul pentru a rimine departe de terenul de
tenis, pe de alta. Ultima alternativi nu e o versiune
denaturatid a celei dintii, ci o activitate diferiti, deter-
minald de obiective diferite si de cerinte diferite. ,,De-
naturarea“ activititii de invitare a nefericitilor copii pe
care ii studiam si incercam si-i ajutim nu era atit o
denaturare, cit rczultatul faptului cd ei lucrau cu un alt
tip de probleme decit cel avut in vedere de scoalid. Se
putea spune despre ei ceea ce David Page spusese in
legdtura cu invatarea matematicii : cind copiii dau ras-
punsuri gresite, de cele mai multe ori ei nu gresesc, cit
mai ales raspund la altd intrebare si totul este si desco-
perim care este, de fapt, aceastid intrebare. Cind copiii
cu dificultdti de invatare pe care ii studiam au ajuns si
accepte problemele astfel cum le erau puse — adica
atunci cind le-am dat posibilitatea si reactioneze eli-
berati de orice conflict —, performanta lor a devenit cu
totul aseminitoare performantei celorlal{i copii, desi
adcseori ei se manifestau cu mai putina pricepere, in-
trucit nu invitaserd inci destul de bine si minuiasci
instrumentele tehnice, specifice materiei pe care erau
presupusi cid o invatd.- Aceastd experientd ne-a abatut de
la continuarea cercetarilor asupra tulburirilor de compor-
tament, pentru ca ceea ce urmaream noi era dc a studia
cum trateazd copiii problemele, iar nu cum le evitd. Ori-
cit de interesantd pentru intelegerea proceselor patologice
poate fi tema evitdrii problemelor, studierea ei ne oferi
prea putine informatii despre intreaga gamia a pro-esului
de dezvoltare. Ne-am fi impotmolit in cercetdri asupra

2 Recunostinta noastra fatd de profesorul George Gardner, di-
rectorul Centrului, e deosebit de mare.
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modului cum invatd copiii sd evite invitarea, ceea ce nu
era in intentia noastri (desi asupra acestui lucru voi
mai reveni ulterior). Astfel, am inceput sd lucrez de la
celdlalt capit al acestei linii continue, si anume, de la
modul in care oamenii ating punctul culminant al dez-
voltarii lor. Iata cum am ajuns, in numai citiva ani, sa
fiu atit de profund interesat de problemele educatiei.

Acestea fiind spuse despre substratul lucririi de fata,
urmeazd sia ma ocup putin de implicatiile dezvoltarii
intelectuale. Este relativ usor si folosesti, ca instrument
de descriere a dezvoltarii, o anumita teorie, anume aleasa
pentru explicarea modificirilor de comportament; dez-
voltarea prezinti atit de multe aspecte incit orice teorie
poate gidsi in ea ceva de explicat in mod satisficitor.
Daci vrem sid evitim insd primejdia de a trata orbeste
problema, cel mai bun mijloc este — cred eu — si ne
propunem anumite repere cu privire la natura dezvol-
tarii intelectuale, in raport cu care sa estimam propriile
noastre incercdri de explicare. Lista acestor repere, astfel
cum mi-o propun eu, se prezintd dupa cum urmeazi :

1. Dezvoltarea se caracterizeazd printr-o mai mare in-
dependentd a rdspunsului fafd de natura imediatd a sti-
mulului. Multe dintre actele copilului de virstd mica sint
previzibile pe baza cunoasterii stimulilor care actioneazi
asupra lui in momentul raspunsului sau imediat anterior
acestuia. Dezvoltarea constd, in mare madsura, in faptul
cd, treptat, copilul devine capabil si dea un riaspuns in-
variabil cu toate modificarile de situatie din mediul care
il stimuleazi sau in faptul ci invatd si-si modifice ras-
punsul in prezenta unui mediu stimulator constant. El
reuseste si se elibereze de sub controlul stimulilor da-
toritd unor ,,procese mediatoare“, cum au ajuns si fie
numite in ultimul timp, care transforma stimulul inainte
de darea riaspunsului. Unele dintre aceste procese me-
diatoare impun un riagaz considerabil intre stimul §i ras-
puns. O teorie a dezvoltdrii care nu incearca si explice
procesele mediatoare si natura transformarilor pe care
acestea le fac posibile nu prezinti prea mult interes din
punct de vedere psihologic.

15



2. Dezvoltarea depinde de interiorizarea evenimentelor
intr-un ,sistem de stocare“ care corespunde ambiantei.
Datorita acestui sistem devine posibila dezvoltarea capa-
citdtii copilului de a depasi informatiile intilnite o singura
data. El ajunge sd opereze aceste depasiri prin previziuni
si extrapoliri, pornind de la modelul despre lume, pe
care il detine in ,depozitele* sale.

3. Dezvoltarea intelectuald implici o mai mare capa-
citate a individului de a-gi exprima lui insusi si altora,
prin intermediul cuvintelor sau al simbolurilor, ceea ce¢
a fdcut sau ceea ce va face. Aceasti autoexplicare sau
constiintd de sine permite trecerea de la simplul com-
portament ordonat la comportamentul asa-zis logic. Este
procesul care duce la recunoasterea finald a necesitatii
logice -— asa-zisul mqdel analitic, al filozofilor — si
care-i ridici pe oameni pind dincolo de adaptarea em-
pirica.

4. Dezvoltarea intelectuald se bazeazd pe o interactiune
sistematicd §i contigentd intre un Indrumdtor §i cel ce
invatd, indrumitorul fiind de mai inainte in posesia unei
mari varietdti de tehnici anterior constituite, pe care le
predi copilului. Desi este banal si spunem cid orice copil
se naste intr-un mediu cultural si este format de acest
mediu nu e de loc limpede modul in care trebuie sa se
ocupe de acest fapt o teorie psihologicdi a dezvoltarii
oognitive. In orice caz, este necesar si se tinid seama de
diversele tipuri de relatii pe care le ofera o culturd In
vederea tratirii relatiilor indrumaitor-indrumat : familie,
figuri speciale de identificare*, profesori, eroi i asa mai
departe.

5. Predarea este considerabil facilitatd de limbaj, care
sfirseste prin a fi nu numai un mijloc de schimb, dar st
instrumentul pe care cel ce invatd il poate folosi el insust
ulterior in ordonarea mediului. Natura limbajului si func-
tiile pe care le indeplineste el trebuie si fie integrate In
orice teorie a dezvoltarii cognitive.

* Pentru a intelege mai bine aceastd notiune a se vedea
Cap. VII. — Nota trad.
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6. Dezvoltarea intelectuald se caracterizeazd prin cres-
terea capacitdtii individului de a opera simultan cu mat
multe alternative, de a tinde cdtre urmdrirea mai multor
succesiuni de fapte in aceeasi perioadd de timp §i de a-si
repartiza timpul §i atenfia corespunzdtor cu aceste soli-
citari multiple.

Este, intr-adevar, o mare distantd intre intelectul, cu
o singura pistd, al copilului de virsta mica, si capacitatea
copilului de zece ani de a opera cu lucruri extraordinar
de complexe.

Aceastd listd minimid este suficienti sau poate chiar
prea lungi, intrucit, in mod evident, unele dintre prin-
cipiile de mai sus se suprapun. Permiteti-mi acum sa
ma opresc asupra unor notiuni teoretice specifice si
asupra citorva experimente de ilustrare a lor, pentru a
vedea ce se poate relata in legaturia cu problemele enun-
tate mai sus.

Vreau, inainte de toate, si pun la punct un lucru, si
anume un lucru de prim ordin in teoria dezvoltirii.
Fiard indoiali, figura cea mai proeminentd in materie de
dezvoltare cognitivd este, astdzi, Jean Piaget. Noj gi
generatiile care ne vor urma ii vom fi recunoscatori
pentru munca lui de pionierat. Totusi, adeseori el este
gresit interpretat de catre cei ce cred cid principala sa
vocatie e psihologicd, ceea ce nu corespunde realitatii.
Principala sa vocatie este epistemologici. Piaget e
profund interesat de natura cunoasterii in sine, a cu-
noasterii agsa cum apare aceasta in diferitele etape ale
dezvoltirii infantile. El este mult mai pufin preocupat
de procesele care fac posibild dezvoltarea si le rezolva
printr-o teorie ,,telescopatd“, a echilibrelor si dezechili-
brelor, bazati pe idcea unui ciclu intre adaptarea la mediu
si asimilarea mediului dupa o schema internd. Nu aceasta
conceptie, oarecum facild, a echilibrului si dezechili-
brului este cea care a contribuit la mai buna intelegere
a dezvoltdrii, ci admirabila lui descriere a formelor cu-
noasterii de care dau dovadi copiii in fiecare stadiu al
dezvoltirii lor. Aceastd descriere este efectuati in ter-
menii structurdrii logice care alimenteazd cu informatii
solutionarea problemelor de cidtre copii, ai supozitiilor
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logice pe care se bazeazd explicatiile si operatiile aces-
tora. Ceea ce a fiacut Piaget a fost si exprime structura
logicd implicitda dupa care procedeazd copilul in trata-
rea sarcinilor intelectuale. Bineinteles, in aceste des-
crieri formale s-au strecurat unele greseli carec au fost
criticate de logicieni si de matematicieni, dar acest
lucru nu prezintd nici o importantd. Ceea ce este de o
covirgitoare importantd este utilitatea si forta operei
sale descriptive. Dar aceastd descriere formali nu con-
stituie in nici un caz o explicatie sau o descriere psiho-
logica a proceselor de dezvoltare. Claritatea descrierii
ajutd insid la punerea problemei de cidtre oricine s-ar
ocupa de explicatia psihologica.

Tatd un exemplu dintr-o cercetare recentd, efec-
tuatd in laboratorul nostru.?® Studiam copii intre 4 si
11 ani. Li s-a dat sarcina de a indica, dintre doua pa-
hare, pe cel mai plin. Copiii de virstele mentionate nu
intimpind nici o dificultate in gisirea raspunsului corect
in cazul perechilor de pahare identice, indifecrent daca
ele sint umplute pina la acelasi nivel sau pind la ni-
veluri diferite. Apoi, prezentim copiilor doud pahare,
pline pe jumitate, dar de volume inegale. Daca notim
cu A paharul cu volum mai mare, constatdim cid ade-
seori copiii vor spune cd A este mai plin decit B, pentru
a spune apoi cd A este mai gol decit B. Sau vor spune
cd ambele sint la fel de pline, dar ci A este mai gol.
Acest fenomen ne-a impresionat in mod deosebit pentru
ci ni se pdrea o contradictie flagranta.

Ceea ce era inca si mai uimitor era faptul ci pro-
portia de erori contradictorii, ficute de copiii intre
patru $i noua ani, crestea o datd cu virsta, nu descrestea,
asa cum era de asteptat. Intr-adevir, cu pahare de volum
diferit, 279/ din erorile copiilor de cinci ani constau in
contradictii, procent care se ridica la 52 la copiii de sase
ani si la 68 la copiii de sapte ani. Cum se explica aceastd
stupefianti crestere a contradictiei logice — sd afirmi
cd un lucru este mai plin §i apoi ci este mai gol sau sa

3 Vezi capitolul 8 in J. S. Bruner, R R. Olver, P. M.
Greenfield si altii, Studies in cognitive growth (Studii asupra
dezvoltarii cognitive), New York, John Wiley and Sons, 1966.
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afirmi cd doua vase sint egal de pline si apoi si pre-
tinzi cd unul este mai gol ? Sint doui alternative. Prima
este cd, cu cit sint mai mari, copiii devin mai putin lo-
gici, mai putin preocupati de consecventi, lucru care,
desigur, pare exagerat in lumina a tot ceea ce stim despre
dezvoltarea intelectuald intre patru si unsprezece ani.
Cealaltd este ca nu se pune aci problema contradictiei
logice, ci aceastd contradictie este un produs secundar
al altui proces psihologic, poate al modului in care copiii
obisnuiesc si defineasca si sa aprecieze calitatea unui
obiect de a fi ,,gol* sau ,plin“.

O privire asupra modului in care se efectueazi aceste
aprecieri ne confirma imediat cel de-al doilea punct de
vedere. Toti copiii cuprinsi intre limitele de virsta
studiate de noi apreciazia, aproximativ in acelasi fel,
calitatea unui vas de a fi plin, §i anume folosind metoda
directd a observatiei, iar nu metoda indirectd a calcu-
lului proportiei. Ei considerd ca mai plin paharul care
are, aparent, volumul de apa mai mare ; iar indiciul a-
doptat pentru recunoasterea volumului mai mare este
nivelul apei sau, acolo unde nivelul apei este egal, lar-
gimea paharului ori, cind largimea si nivelul sint aceleasi,
indltimea paharului. Toate aceste criterii pot fi indicate.
Dar ginditi-va la aprecierile ficute de copiii de virste di-
ferite cind aleg paharul mai gol din fiecare pereche de
pahare. Copiii mai mari si-au format o interesanti —
desi incorectd — consecventd, intemeiatd pe aprecierea
relatiei complementare dintre spatiul plin si cel gol.
Pentru ei, ,,mai gol“ este paharul care are cel mai mare
spatiu neumplut, iar ,mai plin“ — paharul care are cel
mai mare spatiu umplut. Pind aici lucrurile sint de in-
teles. Dar, ca o consecint{i, raspunsurile lor par logic
contradictorii, pentru cd paharul care e considerat de ei
ca mai plin se dovedeste a fi considerat in acelasi timp
si mai gol, cind li se prezinti un pahar mare si unul
mic, ambele pe jumitate pline. Copiii mai mici, pe de alti
parte, considera ci ,,gol“ inseamni ,,putin“ lichid, cu alte
cuvinte ca mai gol este paharul care di impresia cd este
mai mic ca volum de lichid. Ei ajung astfel si fie consec-
veniti in judecitile lar cu privire la ceea ce este ,,gol* si
»plin®,
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Interesant din punct de vedere psihologic in perfor-
manta acestor copii nu este corectitudinea logici a reac-
tiilor lor, ci faptul cid la copiii mai mari se constati o
subtilitate superioara in raspunsuri. Copiii mai mici fo-
losesc un singur criteriu in aprecierea calitatii de ,,plin“
si de ,,gol", si anume volumul aparent al apei : mai multa
apa = mai plin, mai putind apa =— mai gol. Este o re-
gula de bun simt, care dd rezultate bune in majoritatea
cazurilor in care perechile de pahare sint constituite in
limitele acelorasi dimensiuni. Observati insd ce fac copiii
mai mari. Ei au inceput si disocieze doua variabile : spa-
tiul gol si spatiul plin §i — desi nu le pot minui consec-
vent, dupa etalonul logicii exterioare, pe amindoua —
cel putin pot si opereze cu fiecare dintre ele in parte.
Ceea ce inseamni cd, drept urmare a faptului ci se li-
miteazd incd la definitii bazate pe indicarea obiectului
— puteti, eventual, sid le spuneti definitii prin indicare —,
ei nu pot nici sid opereze cu cele douda variabile prin
folosirea proportiei; tulburator pentru ei este faptul ca
proportia, intrucit este o relatie intre doui variabile, nu
poate fi indicat3.

Explicatia logicd, asadar, ne spune prea putin despre
dezvoltarea psihologicd, desi, bineinteles, ne ajutd fin
descrierea cunostintelor pe care le posedd copiii. Din
cercetdrile ulterioare stim ci, de pilda, trecerea la disoci-
erea dintre spatiul plin si spatiul gol il face curind pe
copil sd tind seama de relatia dintre ele; apoi, in jurul
virstei de 10 ani, apare notiunca corectd de ,,proportie“,
dar nu datoritd logicii, ci ca urmare a depasirii necesi-
tatii copilului de a se referi la cite o anumita indicatie
perceptuala pentru idei.

Putem desprinde, desigur, o concluzie din modestul
experiment prezentat mai sus, si aceasta in afarid de cri-
tica folosirii descrierii logice ca mijloc de explicare a na-
turii dezvoltarii intelectuale. Ce inseamna oarc faptul c§,
in definirea lucrurilor, copilul este silit sid se limiteze la
indicarea particularititilor definitorii ale ideilor sale ?
Si prin ce mijloace ajunge el si disocieze unele aspecte
ale unui lucru, de pilda ale unui pahar in ,spatiu gol“ si
in ,spatiu plin“ ? Sint intrebari care ne conduc inapoi la
reperele enuntate mai sus.
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Luati primul si al doilea dintre aceste repcre, cele
referitoare la problema reprezentirii ; cum se eclibereazi
copilul de stimulii prezenti si cum conserva, intr-un mo-
del, experienta trecutd, apoi care sint regulile care gu-
verneazd depozitarea si regisirea informatiilor din acest
model ? O mare parte dintre cercetirile noastre au fost
indreptate citre elucidarea acestei probleme. Ce se in-
telege prin reprezentare ? Ce inseamnd a transpune ex-
perienta intr-un model despre lume ? Imi permit si su-
gerez ca existd, probabil, trei moduri in care oamenii
realizeazd acest tur de fortd. Mai intii prin actiune. Stim
multe lucruri pentru care nu avem nici imagini, nici cu-
vinte si care sint foarte greu de predat altora prin folo-
sirea cuvintelor sau a graficelor si a ilustratiilor. Daca
ati incercat vreodatd si antrenati pe cineva la tenis sau
la schi ori sd invatati un copil sid mearga cu bicicleta, ati
fost desigur frapati de ineficacitatea cuvintelor si a re-
prezentdrilor grafice in procesul de invitare. (Acum
citiva ani, am auzit un instructor de navomodele angajin-
du-se intr-o discutie zgomotoasi cu doi copii despre ,,co-
borirea palanului de pe catargul principal® ; copiii intele-
geau fiecare cuvint in parte, dar fraza in intregimea ei
nu reusea si le pund in miscare muschii. Era un specta-
col penibil, ca multe dintre cele ce se desfdsoard in scoa-
13.) Existd si un al doilea sistem de reprezentare, care
se bazeazd pe organizarea vizuald sau pe alt fel de orga-
nizare senzoriali si pe folosirea unor imagini schema-
tice. Ca intr-unul din experimentele lui Mandler 4, putem
sd ne cdutidm orbeste drumul intr-un labirint de intre-
rupdtoare cu butoane, pentru ca apoi, la un anumit mo-
ment de super-achizitie, si ajungem sa recunoastem un
traseu sau un model susceptibil de vizualizare. Despre
prima formid de reprezentare spunem ci este activd®, iar
despre cea de-a doua ca este iconicd. Reprezentarea ico-
nici este guvernati mai ales de principiile organizirii

" G. Mandler, From association to structure, (De la aso-
ciatie la structurd), ,Psyhological Review*, 69 (1962), p. 415—427.

* ,Activd” In sensul de ,prin actiune“ (termenul englezesc este
cel de ..enactive“) — Nota trad.
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perceptuale si de transformairile economice ale organiza-
rii perceptuale pe care le-a descris Attneave’, si anume
de tehnicile de inserare, completare si extrapolare. Re-
prezentarea activa pare a sc baza pe invatarea unor ras-
punsuri si pe formarea unor obisnuinte.

In sfirsit, mai cxistd si o reprezentare prin cuvinte
sau prin limbaj. Caracteristic pentru ea este faptul ci e
de naturia simbolicd, avind anumite trasituri comune sis-
temelor simbolice, care abia acum incep a fi intelese.
Simbalurile (cuvintele) sint arbitrare (sau, cum o spune
Hockett 8, nu existd nici o analogie intre simbol si lucruy,
astfel incit balend poate reprezenta un animal foarte
mare, iar microorganism — unul foarte mic), au legituri
de referintd indepirtate si sint aproape intotdeauna deo-
sebit de productive ori generatoare, in sensul cd un lim-
baj sau orice sistem simbolic are anumite reguli de
formare si transformare a frazelor, de naturd si rastilmai-
ceascd realitatea intr-un grad care nu e atins niciodata
prin actiuni sau imagini. Limbajul ne permite, de pild3,
sd introducem unele transformiri sintactice perfect ad-
misibile, care fac posibila, si utild o tratare spectaculoasi
a propozitiilor declarative despre realitate. Observidm un
eveniment si il codificim, de pilda : ,,clinele 1-a muscat
pe om“. De la aceastd formulare putem trece la o seric
intreagd de recodificdri posibile : ,]l-a muscat sau nu l-a
mugcat ciinele pe om ? Dacd nu l-ar fi musgcat, ce s-ar fi
intimplat ?“ si asa mai departe. Gramatica ne mai per-
mite sa exprimdm ordonat propozitii ipotetice care n-au
nimic comun cu realitatea : ,,Unicornul este in gradini“,
,Vorbesc un triunghi sau un mister“, ,La inceput a fost
cuvintul®.

SF. Attneave, Some informational aspects of visual per-
ception (Unele aspecte informationale ale perceptiei vizuale),
,»Psychologycal Review®, 61 (1954), p. 183—193.

" C. F. Hockett, Animal ,languages* and human language
(Limbajele animale si limbajul uman). In: J. N. Spuhler (red.),
The evolution of man’'s capacity for culture (Evolutia capacitatii
culturale a oamenilor), Detroit, Wayne State University Press, 1959,
p. 32—39.
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As mai mentiona inci una dintre proprietitile sistemu-
lui simbolic, si anume ,,compresibilitatea“ lui, proprietate
care permite condensiri de tipul F — MA sau S=% gt?
sau ,,Cenusie este orice teorie/Verde creste pomul de
aur al vietii“, in fiecare din aceste cazuri gramatica fiind
absolut obisnuitd, dar comprimarea semantici remarca-
bild. Colegul meu George Miller 7 a propus, pentru am-
plitudinea atentiei sau a memoriei imediate a omului, un
numir magic: 7 + 2. Aria in care operiam este, intr-a-
devar, limitatd. Imi permit si sugerez numai ca aceasta
concentrare sau condensare este mijlocul prin care ne
acoperim cele sapte pacate nu cu zguri, ci cu aur.

Ceea ce e intotdeauna interesant in natura dezvoltarii
intelectuale constd in faptul ci ea pare si se desfisoare
prin succesiunea acestor trei sisteme de reprezentare,
pind cind fiinta umani devine capabilid si le stipineasci
pe toate trei.

In prima copildrie, evenimentele si obiectele sint de-
finite in raport cu actiunile intreprinse fatd de ele. Ne
aducem aminte de teoria emotiilor, formulati de James
si de Lange, conform careia ne e fricd pentru cid fugim.
Un obiect este ceea ce facem cu el. Demonstratia clasica
a lui Piaget cu privire la dezvoltarea ideii de obiect per-
manent continui si fie cea mai reusitd : un copil de un
an, cdruia i se prezintd o jucdrie favoritd, nu plingea la
retragerea acesteia decit dacd o t{inea in mind. Mai tirziu,
retragerea jucariei i1i va stirni lacrimile §i daca apucase
sd intindd mina s-o apuce. Inci si mai tirziu, pentru a-1
supidra, este suficient si i-o iei numai cind o priveste. In
cele din urméi va plinge si cind va descoperi cid obiectul,
ascuns de citva timp, 1i lipseste cind il cautid. Pe scurt,
s«c poate spune ca obiectele isi creeaza cu timpul o auto-
nomie, incetind si mai depindd de actiune. Dac3, la in-
ceput, ,,clopotelul este ceva care se scuturia“ si ,,groapa

7George Miller, The magical number 7, plus or minus 2.
Some limits on our capacity for processing irformation (Magicul
numar 7, plus sau minus 2. Unele limite ale capacitatii noastre de
prelucrare a informatiilor). “Psychological Review”, 63 (1956),
p. 81-97.
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este ceva care se sapa“, mai tirziu ele devin ceva ce se
poate imagina sau concepe fara ajutorul actiunii.

Ceea ce se produce apoi in procesul de dezvoltare re-
prezintd o mare realizare. Imaginile capata un statut au-
tonom si devin mari rezumatoare ale actiunii. Lia virsta
de trei ani, copilul devine un exemplu tipic pentru ten-
dinta de a se lasa distras senzorial. El este victima legilor
vivacitatii, iar modelul siu de actiune constid dintr-o se-
rie de intilniri cu cutare lucru stralucitor, care este inlo-
cuit cu un lucru splendid colorat, care, la rindul luij,
cedeaza locul altuia, producitor de zgomot. $i asa mai
departe. Memoria vizuald din acest stadiu pare a fi deo-
sebit de concretd si de precisid. Interesant este faptul ca
in aceasta perioada copilul este o jucdrie a momentului ;
imaginea momentului ii este suficientd si ea e dominati
de o singura trasaturad a situatiei reale. Copilul poate re-
produce lucruri care nu mai sint si intr-o form3 pe care
n-o mai au. El poate reproduce un model de nouid pa-
hare, asezate in rinduri si coloane si cu diametre si inil-
timi variind sistematic. O face, intr-adevir, cu aceeasi
usurintd ca un copil de sapte ani. Dar nu poate repro-
duce decit ordinea pe care a viazut-o, de pilda de la
stinga la dreapta, in sensul crescind al indl{imii si de
sus in jos in sensul diametrului. Similitudinea unor mo-
dele echivalente (de pildi, cu diametrul variind de la
stinga la dreapta) scapa cu desavirsire copilului mai mic.
El poate copia, dar nu poate transpune®

Sau luati copilul de cinci ani, pus in fata a doui pa-
hare egale, amindouid umplute cu apd pina la acelasi ni-
vel. E1 va spune cad sint egale. Dar turnati confinutul
unuia dintre ele intr-un alt pahar, mai inalt si mai sub-
tire, si intrebati copilul dacd in ambele pahare pline este
aceeasi cantitate de baut. Va va raspunde negativ, ara-
tindu-va ca unul dintre ele este mai plin pentru cid apa
se ridicda mai sus. Aceasta incapacitate de a recunoaste
invarianta marimii in cursul unor transformiri produse
in aspectul exterior al lucrurilor este una dintre caracte-
risticile cele mai izbitoare ale acestui stadiu.

8 Vezi Studies in cognitive growth (Studii cu privire la dez-
voltarea cognitiva), capitolul 7.
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Carui fapt i se datoresc aceste deosebiri ? As fi in-
clinat si sustin cid ele se datoresc formairii celui de-al
treilea sistem — simbolic — de reprezentare, bazat pe
traducerea experientei in limbaj. E insi evident ca nu
limbajul in sine este cauza diferentei; ceea ce conteazid
pare mai degraba si fie folosirea limbajului ca instru-
ment de gindire sau — pentru a intrebuinta un cuvint
potrivit, dar deconcertant — interiorizarea lui. Copiii de
virstd micid folosesc limbajul aproape ca o extindere a
actiunii de a indica obiectele si unele cercetiri recente au
dovedit cd probabilitatea utilizdrii cuvintului in expe-
rienta lingvistica timpurie creste considerabil daca obiec-
tul se afld in mina copilului sau sub privirea directd a
acestuia. Numai treptat cuvintele incep sia fie folosite
pentru a t{ine locul unor obiecte absente si este necesar
incd si mai mult timp pentru ca asemenea cuvinte cu
referintd indepartatd si ajunga a fi minuite in asa fel de
aparatul transformator al gramaticii incit si ajute la so-
lutionarea problemelor mentale, adici a unor sarcini ce
necesitd depisirea unei bariere. $Si de-abia mai tirziu cu-
vintele devin vehicule pentru tratarea categoriilor posi-
bilului, conditionalului, conditiopalului ireal si a ceea ce
mai ramine din vastul domeniu al intelectului, in care
cuvintele si expresiile nu au nici o referin{a directy la
experienta imediati. Totusi aici, In aceste domenii se
elaboreaza si se folosesc — ca modele de investigatie in
rezolvarea de probleme — puternicele reprezentiri ale
multitudinii de experiente posibile.

Cum se produc trecerile de la reprezentarea activa la
cea iconica si de la ambele la cea simbolicd e o problem&
controversata si neclara. Pe scurt, s-ar parea ca, oarecum
spontan si insotind stabilizarea raspunsurilor, apare o
anumita organizare a imaginilor sau o anumita organi-
zare a schemelor — orice nume i-am da mecanismului
care face ca o succesiune de actiuni sd devina simultana
si care o transformid intr-o reprezentare imediati. Dar
cum izbuteste sistemul nervos si transforme o succesiune
de raspunsuri intr-o imagine sau intr-o schemi, pur si
simplu nu stim.
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In ceea ce priveste interiorizarca limbajului ra in-
strument al gindirii — si vom cxamina numaidccit uncle
dintre efectele ei asupra comportamentului — cred ca
primul pas citre un raspuns la aceastd problema l-au su-
gerat Roger Brown si colaboratorii sdi?® M3 gindesc la
observatiile lor cu privire la invitarea timpurie a limba-
jului, la comunicarea dintre copil §i indrumator, in ca-
drul cdruia copilul se exprimi in propria sa form3i gra-
maticalda, indrumaitorul intregeste si corecteaza intr-o
forma gramaticala adultd exprimarea copilului si apoi
copilul isi adapteazi selectiv exprimarea la modelul adult.
Aceste observatii se referd in principal la copiii de doi si
de trei ani. As fi inclinat si cred c3d procesul se perpe-
tueazi, intr-un fel sau altul, de-a lungul intregii copilarii,
in raporturile cu périntii, cu profesorii si cu copiii mai
mari. Desi, poate mai putin evident, el este la fel de om-
niprezent si constd intr-o comunicare formativai si trans-
formatoare. ,,Vreau prajitura“, ,,O s-o capeti dupd ce
(sau dacd) iti termini oul“, ,,Acum mi-am terminat oul“.
Si asa mai departe. Imi vine si cred ci o parte a aces-
tui dialog contingent, mai extinsi, este implicatd in in-
vatarea unor particule, ca: dacd, cdtre, de la, deasupra
si a altora de acest fel. Ele reprezintd, desigur, ultimele
cuvinte pe care copilul reuseste sa le stiapineasca in pro-
cesul de insusire a vorbirii adulte si sint esentiale pentru
convertirea experientei complexe si a expectativelor
complexe intr-o formd care face posibild trecerea inte-
rioara in revista a acestora.

Poate cea mai izbitoare ilustrare a diferentei dintre
cuvinte si imagini, ca moduri de raportare la experient3,
ne este oferitdi de un alt experiment, efectuat la Har-
vard. 1 Subiectii erau copii intre patru si sapte ani. Ex-
perimentul se baza pe un rationament nou. Iatd despre

9 R. W. Brown, C. Fraser, Ursula Bellugi, Explo-
Tation in grammar evaluations (Cercetare asupra evaludrilor gra-
maticale). In: U. Bellugi si R. Brown (red.), The acquisition
of language (Insusirea limbajului), Chicago, University of Chicago
Press, 1964, p. 79—92 (Monographs of the Society for Research in
Child Development, 29).

10 Vezi Studies in cognitive growth (Studii cu privire la dez-
voltarea cognitiva), capitolul 9.
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ce era vorba. Daci, in mod obisnuit, copilul trateaza lu-
crurile in raport cu proprietidtile imaginii lor — desi in
realitate el poate sa posede limbajul necesar pentru a le
trata mai specific lingvistic —, aceasta trebuie sa se da-
toreze faptului cd luarea in considerare a aparentei lu-
crurilor il impiedici sia foloseascd categoriile lingvistice
in tratarca acelei situatii. De pilda, in experimentul asu-
pra conservarii, relatat mai sus, tendinta, bazati pe e-
xercitiu, de a considera un nivel ,,mai inalt“ de apa drept
o cantitate mai mare de apd de baut poate sa fi devenit
atit de obisnuitd si de automatd incit si-1 impiedice pe
copil sd foloseascd mijloace de analizi mai fine. Daca
asa stau lucrurile, atunci s-ar putea obfine o sensibild
imbunitatire in performanta copilului punindu-l, inaintea
oricarei demonstratii concrete, sa dezlege problema men-
tal, ceea ce ar permite formarea unei reprezentiri ling-
vistice sau simbolice inainte ca modalitatea iconicd sa se
impuna cu exclusivitate. Asa s-a si procedat. In fata
celor doua pahare a fost asezat un ecran care le acoperea
in asa fel incit si nu li se vada decit marginea de sus.
Continutul paharului etalon a fost turnat in celdlalt pa-
har, in spatele ecranului. Copiilor li s-a pus intrebarea
dacia in paharul ascuns era aceeasi cantitate ,de baut‘.
Dupi ce au rationat cu ecranul in fata lor, acesta a fost
ridicat, prezentindu-li-se in sfirsit paharele. Care este in
acest caz raspunsul copiilor : cantitatea este mai mare,
mai micd sau egald ? Jumitate dintre copiii de patru ani
si, virtual, toti ceilalti rdspund, in prezenta ecranului,
cd ambele pahare vor avea aceeasi -cantitate de apd. Vir-
tual, nici unul dintre copiii de patru si de cinci ani nu
raspund astfel in experimentele fird ecran si aproxima-
tiv numai jumaitate din cei de sase si sapte ani reusesc
sd raspundi corect. Cind se ridicd ecranul si sint din nou
confruntati cu lumea obiectelor, copiii de patru ani dau
imediat inapoi. Dar nu si ceilalti. Ceilal{i ramin consec-
venti reprezentarii lor lingvistice, mai complexa. Obser-
vati insa explicatiile pe care le dau: ,Cantitatea pare
deosebitd, dar in realitate nu e* sau ,,Ea nu se schimba
cind nu faci decit s-o torni dintr-un pahar intr-altul®.
Limbajul le oferd mijlocul prin care se elibereazd de as-
pectul imediat al obiectelor ca singura baza a judecatii.
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Pentru a face o prezentare completa trcbuic sia mai
spun incd ceva despre limbaj. Am studiat in amanuntime
modul in care stabilesc copiii similitudinea dintre lucru-
rile din mediul lor, cu alte cuvinte in ce caz se poate
spune despre lucruri ca sint ,,asemenea“ !!, Intre 3 si
12 ani, copilul invata sa creeze reguli de echivalare cu
carc sid reuneascd serii de obiecte prin ceea ce logicienii
numesc supraordonare : lucrurile in cauzd pot fi consi-
derate asemenea pentru ci toate poseda o trasatura co-
muni. Inainte de aceasti virsti, echivalarea nu e adeva-
rata cchivalare a adulfilor. De pilda, banana, piersica,
cartoful, laptele sint pina la urma toate asemcnea, pentru
ca toate sint comestibile. Dar inainte de aceastd virst3,
banana si piersica erau asemenea pentru cid amindoui
sint galbui, piersica si cartoful pentru ci ambele au coa-
ja, piersica, cartoful si laptele pentru cd le-am mincat
icri la prinz. Sint reguli fantastic de complicate, in sen-
sul ca, dacd le-am incredinta unei masini de calculat
electronice, urmarirea lor ar necesita o memorie si o ca-
pacitate de prelucrare cu totul iesiti din comun. Toate
aceste reguli opereaza cu asemanari periferice, cu apa-
rente. Trecerea la gruparea prin subordonare aduce cu
sine un fel de eliberare de imediatul similitudinilor pe-
riferice. Este un fenomen care se produce simultan cu
dezvoltarea, in gindirea copilului, a distinctiei mentio-
nate mai sus, dintre aparentd si realitate. El este simul-
tan si cu o anumitd transfarmare produsid in strategiile
de dobindire a informatiilor. Dacd organizim cu copiii
jocuri cu intrebari, vom constata ci, pind in momentul
in care ajung si posede regula echivalarii prin supraor-
donare, intrebarea lor tipicid constd in verificarea directa
a unei ipoteze. Intrebirile indirecte, maieutice, tinzind
la ingustarea ariei de posibilitdti, sint rareori puse de ei.
Pentru copilul de virstd mici, intrebarea este un instru-
ment de obtinere a acelei informatii care poate fi consi-
deratd ca fiind cauza unui eveniment: ,,Un automobil
a sarit de pe sosea §i s-a izbit de un arbore. Cum s-a

1 Vezi Studies in cognitive growth (Studii cu privire la dez-
voltarea cognitiva).
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intimplat 7 ,,A fost ciocnit si azvirlit din sosea ?¢ A
fost intepat conducidtorul de o albind ?* Regula supraor-
donarii ii ofera calca spre cumularca informatiilor, o
calc spre operarea cu inlantuiri mai vaste de inferente.
Acum un lucru nu mai e neapirat acest lucru, ci devine
specie dintr-o clasd mai cuprinzatoarc care, la rindul ej,
face parte dintr-o altd clasid incd si mai cuprinzitoare si
asa mai departe.

Dati-mi voie si@ mad intorc acum din nou si pentru
ultima data la reperele dezvoltirii intelectuale, dc 1la
care am pornit. In legatura cu primul dintre cle — o mai
mare independent{id a raspunsului fatd de mediul ime-
diat —, cred cd de-abia acum incepem sid intclegem re-
prezentdrile folosite ca mediatori. Imi permit aici sa re-
vin la stilul autobiograficc Am intimpinat intotdeauna
dificultdti in intelegerea teoriilor privind conditionarea
stimul-raspuns, fie ci se bazeazi pe ideea de contigui-
tate, fie pe aceea de intirire, ca fauritoare a legaturii
dintre stimuli si raspunsuri. A explica dezvoltarca liber-
tatii de comportament fata de controlul stimulului ime-
diat pur si simplu prin intercalarea unor mici si invizi-
bile ,,s*“-uri si ,,r*-uri intre stimul si raspunsul final mi
se pare ineficace. Sint inclinat si cred acum cid teoria
stimul-raspuns, in forma ei pura, poate fi considerati o
explicatie destul de potrivitdi a modului in care se desfa-
soara invatarea cind cel ce invata opereazd cu reprezen-
tarea aotiva, cu alte cuvinte cind e un copil mic sau cind
e redus la pozitia de copil mic datorita ingeniosului me-
canism experimental al psihologilor, mecanism care im-
piedicd orice altd manifestare in afara de rdspunsul ex-
plicit. Observ cu interes faptul cid rusii, renuntind la
considerarea modelului lui Pavlov ca singurul lor model
in materie de invatare si dezvoltare, au ajuns la un al
doilea sistem de semnalizare, bazat pe ideea functiei de
mediere a limbajului intre stimul si raspuns. Cred ci ei
sint pe drumul cel bun, dacd au intentia si treacia din-
oolo de studierea invatarii la copilul mic.

Teoria pgestaltista este, prin excelentd, sistemul de
analizare a modalitatii iconice, ea fiind solid ancoratd in
analiza fenomenologici naive a experientei, precum si in
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analiza modului in care perceptia si memoria sint legate
intre ele prin regula similitudinii fenomenelor. O mare
parte din ,,noua moda“ — de fapt acum demodata — in
materie de perceptie a fost orientata, si ea, tot citre
modalitatea iconici. Factorii afectivi si motivationali in-
fluenteaza spectaculos imaginile mentale si organizarea
perceptiilor, mai ales cind materialul folosit ca stimul
este sdarac si cind categoriile lingvistice devin ambigue.

Calitatea consecvent rationala a comportamentului, la
care m-am referit mai sus, apare de-abia cind se produce
o interiorizare a tehnicilor simbolice, adicd a limbajului
in forma lui naturala si, mai tirziu, a limbajului artificial
al numerelor si al logicii. Existd numeroase moduri de
prelucrare a informatiilor, dar modalitatea simbolica e
una singurd. Dati-mi voie sd-mi exprim credinta ca o
buna parte din irationalitatea carc se revarsa asupra
noastrd, in formele ei dezagregante ca si in cele eficace
— de pilda, metaforele poetice —, derivd din operarea
iconica si activa a experientei.

Ginditi-vad la dependenta dezvoltarii fatd de interac-
tiunea contingenta indrumitor-elev, precum si la insuc-
cesul dezvoltarii cind aceastd interactiune lipseste. Nu
stim mare lucru despre ele, cu excepfia cazurilor ex-
treme cind avem de-a face cu o totald lipsi de contact
intre copil si adulti. Stim, intr-o anumitd masura, de la
Socrate ca dialogul ii poate duce pe oameni la descope-
rirea unor lucruri de mare adincime si intelepciune. Ce
picat ca stim atit de putin despre invatarea prin dialog,
in afard doar de faptul cd micii sclavi trebuiau si aibid o
anumitd pregitire de acasd pentru a beneficia de lectiile
lui Socrate. Ei nu puteau fi — ca sa folosim un termen
adoptat de noi astazi — ,,dezavantajati din punct de ve-
dere cultural®. Vigotski 12 si George Herbert Mead 13 au
sugerat, amindoi, cd mai tirziu gindirea este adeseori o
versiune interioara a acestei arte a dialogului. Exista si

121, S. Vigotski, Thought and language (Gindire si limbaj),
editie ingrijitd si tradusd de Eugenia Hanf man si Ger-
trude Vakar, New York, John Wiley and Sons, 1962.

1 G. H. Mead, Mind, self, and society (Intelectul, eul si so-
cietatea), Chicago, University of Chicago Press, 1934.
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unele inventii destinate s-o ajute, ca in dialogul dintre
ginditor si propriile sale cuvinte scrise, reluate ulterior
spre meditare. In cadrul unei astfel de reflectii, devine,
desigur, deosebit de importanta existenta unui mod oa-
recare de notare, indiferent dacd el constd in modele,
ilustratii, cuvinte sau simboluri matematice. Si aici exist3
o lacuni, pentru ca stim prea pufin despre folosirea ca-
ietelor de notite, a schitelor, a desenelor in cursul acti-
vitatii de reflectie.

Este de la sine inteles cd, cu cit vom sti mai multe
despre proprietatile limbajului si despre forta lui, cu atit
vom afla mai multe despre modul in care poate fi ajutat#
gindirea. S-a acordat poate o atentie prea mare asa-ziset
»ipoteze a lui Whorf“, dupa carc diferitele limbaje struc-
tureaza in mod diferit realitatea in gindirea celor ce le:
folosesc. Mult mai pertinentd este intrebarea generala
cu privire la modul cum limbajul ca atare — indiferent
ce fel de limbaj — afecteazid procesele cognitive. Preo-
cuparea recentd pentru identificarea caracterelor uni-
versale ale limbajului ne sugereazi un punct de pornire
fericit : ce consecinte decurg pentru gindire din proprie-
tatile cele mai generale ale limbajului ? Aceastd preocu-
parc ma determind sid pun limbajul la loc de frunte in
examinarea naturii dezvoltarii intelectuale.

Dezvoltarea capacitatii de a inregistra multiple as-
pecte ale mediului, ca si dezvoltarea capacitatii de a ur-
mari mai multe succesiuni in acelasi timp depind, amin-
doui, in parte de natura reprezentirii folosite de copil
pentru a pune ordine in propria sa lume. Se dezvoltid
oare capacitatea atentiei ? Ne dezvoltim in mai mare
masurd forta reald a memoriei imediate ? Sau, pur si
simplu, ele ramin constante si ceea ce perfectionim sint.
tehnicile de reprczentare, pentru ca magicul numar
7 + 2 si fie acoperit cu aur din ce in ce mai pur ? Mar-
turisesc ca am convingerea secreta ca, in infelegerea mij-
loacelor prin care copiii ajung sa depaseasca atit tendinta
de a se lasa distrati, cit si irezistibila lor inclinatie de a
opera deodatd numai cu cite o singura trasaturd a me-
diului, zac adevirate comori pentru cercetirile viitoare.
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Mai e, in sfirsit, problema dezvoltirii constiintei de
sine care permite copilului, In cursul evolutiei, sa treaca
de la comportamentul adaptativ la folosirea constienta a
logicii si rationamentului. Dati-mi voie sa starui asupra
ideii de necesitate logica. Pare rafional sa presupunem ca
ideea necesitatii logice are la bazd un proces in cadrul
cdruia individul nu opereazd direct cu experienta, ci
— asa cum a spus-o Piaget — cu natura unor propozitii
logice, in sine. Pentru ci numai in acest fel ne ridicam
deasupra proprietdtilor empirice ale evenimentelor con-
crete, intocmai ca matematicienii care opereazi cu lim-
bajul si nu cu lucrurile la care se referd limbajul. Este
diferenta dintre tratarea simbolurilor ca si cind ar fi
transparente si tratarea lor ca si cind ar fi opace, din
interes pentru ele insele si numai in ceea ce le priveste.
Notiunea de necesitate logica se afld undeva intre ceea
ce face un copil fard constiintd de sine si cecea ce face un
matematician. Ne credm convingerea ci existd o cores-
pondenta intre forma propozitici logice si natura eveni-
mentelor. A e mai mare decit B, B e mai mare decit C
si deci A e mai mare decit C, pentru ci — in sensul
pragmatic dat de Pierce — acest rationament se verifica
in naturad. In ceea ce ma priveste, imi permit si cred ca
este un mare pas de aici pind la preocuparea pentru or-
donarea simbolurilor in ele insele si prin ele insele, ca
in matematica pura, in logica sau in lingvistici. Ceea
ce vreauy, in orice caz, si relev cste faptul cd una dintre
sursele constiintei de sine din cadrul dezvoltarii intelec-
tuale constda in cunoasterea sistemului de notare cu aju-
torul caruia am codificat experienta.

Vreau sa inchei cu o ultima observatie. Ceea ce am
spus pind acum sugereazd ideea cia dezvoltarea mentala
este in foarte mare masurd dependenti de dezvoltarea
dinafara induntru, cu alte cuvinte de stapinirea unor teh-
nici care sint incorporate in cultura si care sint transmise
mai departe de agentii culturii, printr-un dialog contin-
gent. Este ceea ce se petrece in special atunci cind este
vorba de limbajul si sistemele simbolice ale culturii,
pentru c¢id in culturd existd o multitudine de modele pen-
tru formarea capacititii de folosire a simbolurilor — cum
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ar fi, de pilda, mentorii dc tot felul si de toate nivelu-
rile. Banuiesc cd o buni parte dintre fenomenele dez-
voltirii sint declansate de faplul cd ne intoarcem pe ur-
mcle propriilor nostri pasi si recodificim intr-o forma
noud, cu ajutarul indrumditorilor adulti, ceca ce am va-
zut si am auzit singuri, pentru a trece apoi mai departe,
catre noi moduri de organizarc, cu noile produsc ale
acestor recodificiari. Spunem : ,,Vid eu ce fac* sau ,,Asa-
dar asta este“. Noile modelc sint constituite in sisteme
din ce in ce mai puternice dc reprezentari. Aceasta ma
face sa cred cd esenta proccsului de invatamint consta
in asigurarea de mijloace si in provocarca de dialoguri
pentru transpunerea experientei in puternice sisteme de
notare si ordonare. Si tot de aceea am convingerca cid o
teorie a dezvoltarii sau trebuie sa fie legatd de o tcorie
a cunoasterii si de o tcorie a instruirii sau este condam-
natd si nu se ridice niciodati deasupra banalitatii.
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Capitolul 2

EDUCATIA CA INVENTIE SOCIALA

Voi considera ca de la sine inteles faptul cd fiecare
generatie trcbuie sa defineascd din nou natura, directia
x1 scopurile educatiei, pentru a asigura generatiei vii-
toare o viata cit mai libera si mai rationala cu putinta.
Pentru ca in ficcare noua generatie se produc transfor-
mari atit in conditiilec de viata, cit si in cunostinte, trans-
formaiari care impun profesorului anumite restrictii si ii
creeazdi anumite posibilitdti. In acest sens, educatia este
un permanent proces de inventie. As vrea si ma ocup
aici in mod special de patru dintre transformarile spe-
cifice epocii noastre si carc reclama o atentie deosebitla
in concepcrea educatiei.

Prima dintre elc derivd din mai buna noastrd intc-
legere a omului ca specie. Pentru cine citeste extrem
de bogatele rapoarte stiintifice din ultimul sau ultimele
doua decenii este limpede ca s-a produs o revolutie carc
ne obligd si reconsideram ceea ce facem cind ocupam
lunga perioada de dezvoltare a individului intr-un anu-
mit mod, cunoscut sub denumirea, devenitd acum fami-
liard, de ,scolaritate®.

A doua premisd pentru redefinirea educatiei consti in
sporirea cunostintelor noastre despre natura dezvoltarii
mentale a individwlui. In teoria dezvoltirii s-au produs,
in cursul ultimei generatii, multe reorientari si modi-
ficari, care au fost stimulate de studiile asupra dezvol-
tarii normale si patologice, de analizele cu privire la
influenta exercitati de diferitele tipuri de mediu tim-
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puriu si de ccrcetarile asupra dezvoltarii limbajului si a
efectului acestei dezvoltdri asupra gindirii. Toatd aceasta
muncd stiintifici ne-a obligat si reconsiderim rolul ope-
ratiilor simbolice ale omului.

In al treilea rind, avem motive si credem cd am ajuns
sd infclegem procesul de educatie ceva mai bine dccit
inainte. A fost un deceniu de intense experimente peda-
gogice, in care au fost angajate multe dintre ccle mai
strdlucite minti ale gcneratiei noastre. Aceasta impre-
jurare m-a pus in situatia de a vedea in ce masurd un
copil de opt ani poate fi ficut si inf{cleagi ce este o poe-
zie sau sd-si facd o idee despre conservarea miscarii sau
sa ajunga, incet, dar sigur, la acea cuprinzatoare gcncra-
lizare a unci functii patratice, conceputi ca o multime dc
mult{imi, in care numirul de elemente din fiecare mul-
time este acelasi cu numirul de mul{imi. '

In sfirsit — si accsta este fenomenul cel mai impor-
tant — ritmul transformarilor din societatea in care
trdim nc obligd si redefinim modul in care vom educa
noua gcneratie. Lucrarca lui John Dewey, Crezul meu
pedagogic, document ce cxprima o emotionanta preocu-
pare, se bazeaza, in principal, pe reflectiile autorului cu
privire la stdrile de lucruri dinaintea primuluj razboi
mondial, adicd dintr-o dulcc epocd, de mult trecuta.

Vom examina pc rind toate acestec probleme; dar
inainte de a o face, trcbuie si marturisesc uncle dintre
indoielile mele. Pentru mine, ca psiholog, este destul de
limpede c&, oricit de capabili ar fi psihologii, nu intra
in atributiile lor sa decidd asupra scopurilor educatici,
asa cum nu intrd in atributiile unui general, oricit de
capabil ar {i el, sd decidd daca tara sa trebuie sau nu sa
intre in razboi. Tot ceeca ce stiu despre deciziile politice
imi confirmd convingerea ci tehnicienilor si oamenilor
de stiinta lc lipseste adcscori acea devotiune de durati
care se cere pentru o intelcaptd politici sociala. Nu pot
sd manifest prea mult entuziasm pentru ideea conducito-
rilor filozofi, a conducitorilor psihologi, a conducatorilor
medici sau chiar a colectivelor de conducere eteroclite.
Procesul politic — si deciziile privitoare la scopurile
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educatici trebuie sa parcurga un astfcl dc proces — cste,
poate, lent, dar presupune urmarirea cu rabdarc a po-
sibilului.

Este tolusi la fel de limpede cd in fapt gencralii exer-
citd o puternicd influentd asupra politicii razboiului si
pdcii si cd oamenii de stiintd au cxercitat si vor exercita
si ci o puternica influenti asupra politicii noastre dc
apdrare si de alt fel. Ccea cc nu ¢ prea limpede cste
distinctia dintre scopuri si mijloace, dintrc obicctive si
realizarea lor. Si poate c¢d nu e riu sia fic asa, intrucit
generalii sint familiarizati intuitiv cu ccea ce este posi-
bil si cu ccea ce nu este posibil in rdzboi si in stavilirca
primejdiei de razboi, iar psihologii sint oarecum familia-
rizati cu modul in carc poate fi ficut cineva sa invete
sau sa fie alent sau sa fie cliberat de anxietdti. Desi a-
cestea nu sint scopuri in sensul strict al cuvintului, ele
modeleazad scopurile pc care le urmarim in politica inva-
tamintului, ca si in politica apararii nationale. Acest,
daca vreti, simt viu a ceca cc estce posibil, pc care il are
psihologul, ii conferd o remarcabila putere. Daca nu iz-
buteste sd-si indeplincasca rolul sdu de anticipare si de-
finire a posibilului, el nu-si servestc cu competentd so-
cictatea. Dacd nu-si cunoaste functia si isi margineste
perspectivele numai la ceca ce considerd el ca fiind de
dorit, vom fi cu totii mai sdraci. El poate si trebuic sa
ne oferc intreaga gami a alternalivelor posibile, pentru
a pune astfel societatea in situatia de a alege. Si acum sa
ne intoarcem la subiectul nostru.

Cum sid evaludm educatia in lumina noilor noastre
cunosiinic despre om ca specic ? Dati-mi voie sZ incep
prin a propune un punct de vedere care ar putea fi foar-
te bine numit instrumentalism cvolutionist. Folosirea in-
telectului de catre om depinde de capacitatca sa de a
clabora si utiliza anumite ,,uncite“ sau ,,instrumcnte“
sau ,mijloace tchnice", carc ii dau posibilitatea de a-si
exprima si amplifica fortcle. Insdsi evolutia sa ca specie
constituic o dovada in acest sens. Ca urmare a aparitiei
statiunii bipede si a folosirii uneltelor ncprelucrate din
piatra, creierul omului si in special cortexul sau s-au
dezvoltat. Nu un antropoid cu creierul foartc dezvoltat a
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organizat viata tchnico-sociala a spetei umane ; se poate
spune mai decgraba cid forma comunitard de folosirc a
uneltelor cstc cea care a modificat treptat morfologia
umand, favorizind supravictuirca indivizilor care s-au
putut acomoda la sistcmul uneltelor si defavorizindu-i
pe cei carc incercau si faci uz in continuare de filcile
lor mari, de dentitia puternicid sau de mai marea greu-
tate a corpului. Ceea cc a aparut ca sistem nervos al omu-
lui era deci ceva care, pentru a-si manifesta potentialul,
neccsita anumite mijloace dinafard. Progresul a fost ra-
pid. Celc dintii primate au apirut acum cinci milioanc
de ani si omul a ajuns la morfologia sa si la dimensiunile
actuale ale creierului cam acum cinci sute de mii de ani,
transformarea majora a antropoidului supcrior intr-un
beneficiar al uneltelor ocupind, probabil, mai putin de
cinci sute de mii de ani intre cele doua date. De aici in
colo, toate transformiirile importante ale spcciei s-au pro-
dus -— dupd expresia sugestiva folosita de Weston La
Barre! — prin inventii protetice, adicd prin faptul ci
omul a invatat sia sc adapteze la anumiti amplificatori ai
muschilor, ai simturilor si ai puterii sale de rationarc.

Biologul englez Peter Mecdawar observa ca, dupa
toate probabilititile, aproximativ la acelasi moment din
istoria omului cultura umana a ajuns sa fie suficient de
complexda pentru ca evolutia sa devina mai degraba la-
marckianid si reversibila decit darvinistd si ireversibila 2.
Desigur, nu e decit o figura de stil, dar argumentarea
lui Medawar e bine sustinuta : ceca ce se transmite prin
culturi este un fond comun de caracteristici dobindite,
un fond comun carc sc poate pierde, asa cum biistinasii
din Insula Pastelui, incasii si indienii maya si-au pierdut
acele priceperi — oricare ar fi fost ele — carc le-au
dat posibilitatea sid lasc ncputinciosilor lor urmasi, ale
caror gene probabil cd n-au suferit nici o modificare,
ruinile splendide pc care le cunoastem.

1 Weston La Barre, The human animal (Animalul uman),
Chicago, University of Chicago Press, 1954.

2Peter Medawar, Onward from Spencer: Evolution and
Evealutionism (De la Spencer incoace. Evolutia si evolufionismul),
»Encounter®, 21 (1963), nr. 3 (September), p. 35—43.

37



Stiu cd termenii de ,unelte”, ,mijloacc tehnice“ si
chiar ,instrumente* par nepotriviti cind spunem ci omul
a atins umanitatea datorita lor. Pentru ca aceste cuvinte
inseamni ,,0biecte materiale® si eu ma gindesc mai ales
la ,,obiectele intelectuale*, la priceperile care au carac-
ter de unelte. Poate ca exemplul ideal pentru un aseme-
nea puternic mijloc tehnic este limbajul, cu forta lui nu
numai de comunicare, dar si de codificare a ,,realitatii,
de reprezeniare atit a unor lucruri indepiartate, cit si a
unor lucruri imediate, si de realizarc a tuturor acestor
funciii in conformitatec cu anumite reguli care ne per-
mit si si ne reprezentim ,realitatca“, si s-o transfor-
mam prin reguli conventionale, dar adecvate. Toate a-
cestea depind de resurselc cxterioare ale unei gramatici,
ale unui vocabular si — dupa cite stiu — ale unui an-
samblu de persoane care constituie comunitatca lingvis-
tica.

Limbajul se intimpld si fie o uncalti de tipul cel
mai general, in sensul cid el asigurd dirijarea si amplifi-
carea modului in care ne folosim aparatul muscular, sim-
turile si forta gindirii. Dar fiecare dintre aceste domenii
are si unele priceperi specifice, care se manifesti prin
diverse moduri de folosire a uneltelor. Existi priceperi
de folosire a muschilor, destinate si ducid la o cconomie
de timp si de energie si care sint incorporate in uncl-
tele anume imaginate pentru cle. Exista priceperi de
percepere, destinate sd duca la o economie de atentic,
care se transmit si care devin apoi baza intelegerii
semnelor elaborate pentru rcprezentarca lucrurilor prin
desene, diagrame si scheme. Si ultimele, si ccle mai im-
portante, existi euristici destinate si ne reducid efortul,
ajutindu-ne sa rezolviam problemcle care ni se prezinti,
de pildd sd elimindm parametrii incomozi, s& ne puncm
la contributie capul si si ne crutdam picioarcle, si facem
aproximatii rapide, dar admisibilc si asa mai departe.

Multe dintre aceste priceperi se invatd in subtila in-
teractiune dintre parinte si copil, ca in cazul pricepcri-
lor lingvistice primarc. $i, ca in cazul invatirii limba-
jului, und¢ pedagogia este in marc masurd inconstienta,
este probabil adevdrat cd cea mai mare parte dintre
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priceperile primitive de manipulare, de privire si de
rcactie la stimuli se invata in acest fel. Cind sociclatea
depéigeste aceste tehnici relativ primitive, trebuie sa se
recurgd la instruirea, mai putin spontani, a scolii. In
acest moment al istoriei sale, cultura ajunge in mod ne-
cesar sia recurgid la invitdmintul ei organizat, ca mijloc
de asigurare a priceperilor. Si in miasura in carc s-a pro-
<dus vreo inovatie in materie de unelte si de folosire a
lor (luind aceste cuvinte in sensul lor cel mai larg), sis-
iemul de invidtamint a devenit singurul mijloc de difu-
vare sau, daca vreti, singurul agent al evolutici.

Ginditi-vA acum la cunostintele noastre despre na-
tura dezvoltiarii ontogenctice a omului. Citeva concluzii
importante ies in evidenta. Nici una dintre ele, dupa cite
stiu, n-a fost luatd cu adevdrat in considerare in defi-
nirea scopurilor si desfdsurarii educatiei.

Prima constd in ideea ca dezvoltarea mentald nu e
un fcnomen de acumulare treptatd a unor asocicri de
rclatii stimul-raspuns sau a unei stari dc pregatire *)
hazate pe relatia mijloc-scop. Ea se prezintd mai degraba
ca un fcl de scard cu multe trepte, ca o succesiune de
cforturi sustinute si de perioade de deldsarce. Eforturile
din cursul dezvoltarii par sd se declanscze cind anumite
capacitati incep si evolueze. Si unele dintre aceste ca-
pacitati trebuic sd sc maturizeze si sa fie cultivate inain-
tc ca altele sa ia fiinta. Succesiunea aparitici lor cste
strict obligatorie. Dar acesti pasi sau trepte sau eforturi,
cum vreti sd le spuneti, nu sint atit de clar legate de
virstd : unelc medii pot si intirzie sau si opreasca suc-
cesiunea lor, altele, dimpotrivd, s-o gribeasci. In linii
mari, putem caracteriza aceste secvente obligatorii ca o
serie de conditii prealabile. De pildd, numai dupa ce co-
pilul ajunge sa retind in acelasi timp doua trasaturi alc
materialului ce i se prezinta, el poate sa opereze cu re-
latiile dintre ele, ca de pilda in matcric de proportii.

* In original, ,readiness“, termen prin care se desemneaza sta-
rea de pregatire pentru o anumita activitate de invatare; ea este
rezultatul maturitatii, pregatirii anterioare si existentei unui in-
teres sau moliv. — Nofa trad.
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Etapcle sau stadiile dezvoltarii au fost descrise in di-
verse feluri de diversi cercetiatori din centre tot atit de
diverse ca Geneva, Moscova, Paris, Londra, Montréal,
Chicago si Cambridge, dar elc par a prezenta o interc-
santd asemanare, chiar dacd dinamica propusa diferd.
Primelc stadii sint relativ manipulative §i se caracteri-
zcaza printr-o atentie foarte instabild si unilatcrala. A
sti inseamna in principal a sti cum sc face un lucru, iar
reflectia este redusid la minimum. Urmeazd o pcrioada
de activitate mai reflexiva, in cursul cireia mica fiinta
omcneascd devine capabild de reprezentarea intcerioarad
— prin intermediul imaginilor rcprezentative — a unor
sectiuni mai mari ale mediului. Punctul maxim al aces-
tui stadiu cste intre cinci si sapte ani. In sfirsit, ceva cu
totul deosebit sc petrece in prcajma adolescentei, cind
limbajul devine un mijloc tot mai important dc comu-
nicarc a gindirii, ceea ce se cvidentiaza printr-o capaci-
tate de a lua in considerare mai degraba propozitiile de-
cit obiectcle; notiunile devin mai exclusiv ierarhice ca
structura ; posibilitdtile alternative pot fi tratate la mo-
dul combinativ. Exista serioase indoicli asupra faptului
daca aceste aspecte sint sau nu legate direct de debutul
adolescentei fiziologice, intrucit mai sint si alte rascruci
cognitive la fel de importante (la instalarea limbajului
sau la virsta dintre cinci si sapte ani), fiaria participarca
observabila a sccrctiilor hormonale. Iar in societatile
mai putin mature sub aspect tehnic, indivizii carc din
punct de vedere endocrin sint adolescenti nu intrd in
accst stadiu. )

Ccea ce rezulta din acest tablou, oricit de sumar
l-am schitat cu, cste o noua perspectiva asupra fiintelor
umane, care si-au creat trei sisteme de prelucrare si de
reprezentare a informatiilor : unul prin manipularc si
actiune, altul prin organizare perceptuala si imagistica si
altul prin mecanismul simbolic. Ele nu sint citusi dec
putin ,stadii de dezvoltare®, ci mai degraba accente dco-
sebite cc se pun in cursul dezvoltarii. Trebuic, dc pilda,
sa-ti organizezi cimpul perceptual din jurul proprici tale
persoane, devenitd centrul acestui cimp, si numai apoi
ajungi sd-i impui alte axe, mai putin cgocentrice. Pina
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la urmi, organismul matur pare sa fi trecut printr-un
proces de elaborare a trei sisteme de priceperi, care co-
respund cu cele trci sisteme principale de unelte la care
trebuie si se adapteze in vederea exprimirii depline a
capacitatilor sale : unclte ale miinii, ale receptorilor de
la distantd si alc procesului de reflectie.

In aceastd lumind, nu e de loc surprinzitor faptul ca
prilejurile precocc de dezvoltare detin un loc atit de
mare in recentele noastre eforturi de a intelege dezvol-
tarea mentali a fiinfei umane. Importanta experientei
timpurii nu e decit vag intuita astdzi. Dovezile culese din
studiile pe animale arati cd mamiferelor le putem pro-
duce deficite virtual ireversibile, daca le privim de si-
tuatiile de naturd sd le stimuleze capacititile lor niscin-
de. In ultimii citiva ani au apirut lucrdri de ccrcetare:
care dovedesc efectul mutilant al mediilor umane de-
zavantajate si avem indicatii ca ,,terapiile de replasare" *
se pot bucura de considerabil succes, chiar atunci cind
intervin in pragul adolescentei. Principalele deficite par
a fi de ordin lingvistic, in sensul cel mai larg al cuvin-
tului : lipsa posibilitatii de a dialoga, a ocaziilor de para-
frazarce, de interiorizare a vorbirii, ca vehicul al gindirii.
Nici una dintre aceste probleme nu este inca bine inte-
leasd, afarda doar de faptul ca principiul enuntat mai sus
— si anume cé, daca nu sint insusite anumite priceperi
fundamentale, atunci, ulterior, si alte priceperi, mai com-
plexe, ramin ineficiente — pare a se verifica practic. Nu-
mai in lumina acestui fapt putem intelege cresterea, o
datd cu virsta, a diferentei de inteligentd dintre unele-
grupuri sociale private din punct de vedere cultural, ca
negrii din regiunile rurale din sudul S.U.A., si albii mat.
privilegiati sub acelasi aspect. Cu trecerea timpului si
dupa un numar suficient de esecuri, aceasta diferenta
se consolidcaza pind la ireversibilitate, datoritd adaugirii.
unui sentiment de infringere.

Ce anumc din cite am ajuns si stim despre procesul
de invatamint, ne poate calduzi in incercarea noastrd de

* Replasare intr-un mediu favorabil. — Nota trad.
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redefinire a acestuia ? Putine lucruri sint sigure, dar din
<le se degaja citeva impresii extrem de interesante care
pot, eventual, si fie transformate in ipoteze de vcrificat.

»Revolutia in continutul inviatamintului“ ne-a dove-
dit, fie si numai dupd un deceniu de la aparitia ei, ci
ideea ,stdrii de pregitire nu e dccit o primejdioasa
jumitate de adevir. E o jumitate de adevar mai ales
pentru ca s-a dovedit ca starea de pregitire se rcalizea-
za prin invatare sau ca se crecaza situatii speciale pentru
.cultivarea ei, iar nu cd trebuie asteptat pur si simplu
63 se produca. Starca de pregitire, astfel inteleasd, con-
-std in stapinirea acelor priceperi mai simple care nc per-
mit si ajungem la alte pricepcri, superioare. Starea d-
pregitire pentru geometria euclidiand poate fi realizata
prin predarea geometrici intuitive ori dindu-le copiilor
.ocazia de a face constructii din ce in ce mai complex=

.cu poligoanele. Sau — pentru a ne referi la noul pro-
iect, ,,din a doua generatie“ de programe pentru preda-
Tea matematizii® — dacd vrei si predai in clasa a

"VIII-a calculul infinitezimal, atunci trcbuic si incepi
prin predarca in clasa 1 a acelor idci si priceperi care
:sint necesarc pentru perfecta lui insusire de mai tirziu.
Matematica nu constituie o exceptic dec la regula gene-
rald, desi e recunoscut cid ca este cca mai ilusirativa
‘pentru necesitatea infelegerii clare a unui lucru in ve-
«dcrea priceperii ulterioarc a altui lucru. Intrucit majori-
tatea subiectelor pot fi traduse in forme care pun accen-
‘tul sau pe actiune, sau pc dezvoltarea unui ansamblu de
imagini corespunzatoare, sau pe codificarea simbolic-ver-
‘bald, este adeseori posibil si facem ca rezultatul final al
.acestor prelucrari sa fie redat intr-o formid mai simpla,
tnai usor de abordat, astfel incit copilul sa poati ajunge
‘mai repede si mai profund la dcplina lui insusirec.

A doua concluzic care rezulti din experimentele pe-
.dagogice intreprinse in ultimul deceniu consti in ideca
.cd procesul de asimilare cognitivd sau intelectuald cste

3 Vezi raportul Conferiniei de la Cambridge asupra matema-
-ticii in invatamint, Goals for school mathematics (Obiectivele ma-
¥ematicii In invatdmint). Doston. Houghton Mifftlin. 1963.
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recompensator. prin el insusi. Asa stau lucrurile mai ales
<ind cel ce invatd recunoaste forta cumulativa a invatarii,
cu alte cuvinte ca, invatind un lucru, aceasta ii permite
sd treaca mai departe la alt lucru, care inaintc ii era
inabordabil, si asa mai departe citrc nivelul de perfec-
tiune posibild. Este un adevar pe care il stie orice bun
antrenor de atletism, de la jocurile olimpice grecesli
pind astdzi. Profesorii sint si ei rasplatifi cind un clev
invata sa-si recunoasca propriile sale progrese in ase-
menea masurd incit sa ajunga in stare si-si ia asupra-si
functia de sursd a recompenselor si pedepselor.

Al treilea rezultat al cercetirii contemporane in ma-
terie de predare constid in concluzia dupi carc, in gene-
ral, experimentul pedagogic s-a desfasurat si continua sa
se desfdsoare in bezni, cu alte cuvinte fiarid o conexiune
inversd utilizabild. In loc de lumini (adicid in locul unei
conexiuni inverse utilizabile), se recurge la evaluarca
posterioara experimentului. Dupa cc colectivul de lucru
se dezmembreazd, apar evaluatorii. Atunci insd e mult
prea tirziu pentru altceva dccit pentru cirpeli. Intr-ade-
var, posibilitatca dc selectarc a criteriilor de evaluare
este atit de mare, incit aproape oricind se poate spune
ceva ,dragut* despre orice curs sau programa de inva-
tadmint. Ar fi mult mai rational ca evaluarea sid intervini
inainte si in timpul claborarii programei de invatimint,
ca forma de operatie intelectuald care il ajuta pe autorul
programei in alegerea materialului, in abordarea aces-
tuia, in modalitatea propuncrii de sarcini pentru ccl ce
invata.

In sfirsit, cste izbitoare absenta unei tcorii a instruirii
ca ghid al predarii, cu alte cuvinte absenta unci teorii
prescriptive asupra modului in care trebuie si procedim
pentru a ajunge la diverse rezultate, a unci teorii inde-
pendente de scopurile urmirite, dar cxhaustiva in ccea
ce priveste mijloaccle de folosit. Este semnificativa a-
ceasta lipsa a unci tcorii integratoarc in pedagogie, ca
si faptul cd in locul ei nu avem dccit un corp de ma-
xime.

Pe masurd cc tchnologia epocii noastre devine tot
mai complexd atit in ccea ce priveste masinile, cit si
sub aspectul organizarii umane, scoala ajunge sa ocupe
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o pozilic din ce in ce mai centrald in cadrul societatii,
nu numai ca mijloc de socializare, dar si ca transmiti-
tor al priceperilor fundamentale. De aceasti societate in
plinad transformare, ca ultimid baza a rcdefinirii educatiei,
urmeaza sa ne ocupam acum.

M-am intrebat in ultimii ani, si in special in lega-
turd cu situatia din Africa de Vest, de ce socictatea nu
acordd mai multa grija rolului educatici in faurirea vii-
torului ci. De ce in Africa, de pilda, atractia politica cu
randament pe termen scurt, pe care o exercitd invata-
mintul elementar general, are prioritate fatd de forma-
rea unui corp de administratori, profesori si tehnicicni ?
In multe cazuri, realizarea acestui ultim obiectiv este
impiedicatd financiar de recalizarea celui dintii si rezul-
tatul pe termen lung se va dovedi poate a fi o teribilda
bomba cu intirziere cind noua Africd urbani, intesata
de tineri semialfabetizati, fara nici o pricepere cu ciutare
pe piatd si desprinsi din legaturile lor familiale §i tri-
bale, va fi lipsiti de un corp de profesori si functio-
nari civili in stare sa asigure o oarccarec stabilitate sau
sa pregiteascd fortele de muncid necalificate.

Aceasla situatie mi-a dat de gindit si, dacdi nu am
nici un raspuns pentru problemele africane, am ajuns
la anumite concluzii pentru problemele noastre. Ele s-au
cristalizat pe cind citeam un escu al distinsului arhitect-
proiectant italian Pier Luigi Nervi 4 Nervi descrie dis-
pariiia libertatii arhitectului-proiectant intr-o epoci de
maturitate tehnica. Poti construi o sosca sau o poteca
cu o forma oricit de sinuoasa vrei, atita timp cit ea ur-
meazd a fi folositd numai de oameni care merg pe jos,
cilare, in care sau in cirute cu vitezi redusid. Dar in-
data ce viteza vehiculului depidsestc un anumit punct
critic, trebuie sa-ti limitezi fantezia si si te conformezi
ideii unei curbe admisibile. Un automobil cu o viteza
de 70 km pe ord nu poate lua viraje pe un arabesc fan-
tezist.

41 Pier Luigi Nervi, Is Arhitecture moving toward formes.
and characteristics which are unchangeable ? (Se indreapta arhi-
tectura catre anumite forme si caracteristici definitive ?). In:
Gyorgy Kepes (red), Structure in art and science (Structura
in arta si stiintd), New York, Braziller, 1965.
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Dupi lansarea primului satelit sovietic, in S.U.A. s-a
produs o scrutare pe scard mare a constiintei publice cu
privire la masura in care sistemul nostru de invatamint
era sau nu adecvat sarcinii pe care o aveam de indeplinit.
De fapt, in marc parte reforma continutului invitamin-
tului incepuse incd mai dinainte, rezultat al intuirii in-
spaimintatoarei prapastii dintrc cunoasterea tehnicii de
catre specialisti si cunoasterea ei dc catre marele pu-
blic. Am motive si cred cid niciodatd nu va mai reveni
o asemenea epocd de deferentd superficiala si rituala fata
de invatamintul public, dar, de altfel, aceslia, ca no-
tiune activa, nu dateaza nici de un sccol!

Esle foarte posibil nu numai si fim in pragul unei
perioade de maturitate tehnica, in cursul careia educatia
sd necesite o permanentd redefinire, dar se mai poate si
<a accastd perioadia sia se caracterizeze printr-o atit de
mnare vitezi de transformare a tehnologiei specifice, in-
<it priceperile limitate si se invecheascd intr-un timp
relativ scurt de la insusirea lor. Intr-adevir, poate una
dintre proprietatile definitorii ale unei tehnologii deplin
maturizate consld in aceca cd, in cadrul ei, existd o mare
probabilitate de importante transformairi tehnice in tim-
vul unei singure generatii, asa cum generatia noastra a
fost martora mai multor asemcnea importante transfor-
mari.

In vara anului 1964, imprcuna cu citiva clevi din pri-
mele clase, cu care experimentam o programi pentru
studiile sociale *), ne-am amuzat si formulam o ,legc a
lui Bruner® cu privire la relatia dintre marile transfor-
mari din istoria Pamintului si ordinea de mirime a nu-
marului de ani cc ne despart de ele. Am claborat aceasta
lege in analogie cu legea patratici a unghiului retinei,
dupa care marimea imaginii pe retina este inversul pa-
tratului distantei dintre un anume obiect si ochi. In con-
secinta, cu cit o pericada era mai departata in timp, cu

* Disciplina din invatamintul american in cadrul careia se
oredau unele notiuni de istorie, educatie cetateneasca, socioiogie
— Nota trad.
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atit trchuia si fie mai mare durata eci pentru a putca fi
distinsd ! Si astfel :

5 % 10° 5 000 000 000 Formarea IPamintului

5 x 108 500 000 000 Vertebratele

5 x 107 50 000 000 Mamiferele

5 X 108 5 000 000 P’rimatele

3 X 103 500 000 Omul actual

5 X 104 50 000 Marile migratiuni glaciare

5 X 109 5000 Istoria documentara

5 X 102 500 Tiparul

5 x 10 50 Radioul — educatia de masa
5 X 100 5 [nteligenta artificiala

Ccea ce am retinut dec la elevii mei a fost concluzia
lor, dupa care transformarile isi accelereaza ritmul o dat#
cu trecerea timpului. Viata a aparut probabil cam la
2,5 107, asa incit jumitate din istoria Padmintului a fost
lipsitd de viata. Cam 99,9999/, din existenta Pamintului
s-a desfasurat fird oameni si ccea ce stim ca s-a intim-
plat de la aparifia acestora si pina-astazi este impresio-
nant si teribil in acelasi timp. S-ar parea, intr-adevar, ca
principalul lucru care se poate spune despre unelte si
despre tchnica este ca ele dau nastere altor unelte si al-
tei tchnici, mai avansate, cu o rapiditate din ce in ce mat
mare. Si in timp ce tehnologia se dezvolta astfel, educa-
tia, prin insasi natura ei, capata un rol tot mai mare, a-
sigurind insusirca priceperilor cerute de conducerea si
controlul acestui mecanism in plind evolutie.

Primul raspuns al sistemelor de invatdmint fatd de o
asemenea accelerare este de a asigura necesarul de teh-
nicieni, de ingineri si de oameni de stiintd; dar nu e
deloc sigur ci aceastd ordine de preferinta i1i ofera so-
cietatii ceea ce se cere pentru conducerea ei. Cici nici o
stiintda sau tehnici anume nu ne pune la dispozitic un
metalimbaj in termenii caruia si gindim despre socie-
tate, despre tehnica si stiinta ei si despre permanentele
transformari novatoare ale acestora. Ar fi putut oare un
inginer specializat in constructia de autovehicule si pre-
vada disparitia acelei Americi a oraselor mici, o datid cu
aparitia automobilului ? El ar fi fost atit de absorbit de
sarcina dc a face automobile din ce in ce mai bune in-

46



cit nu i-ar fi trecut niciodatd prin minte si se gindeasci
la orase, la poteci, la repausul oamenilor si la atasamen-
tul lor local. Intr-un fel sau altul, dacd vrem si contro—
lam transformarile, avem nevoie de oameni cu priceperi
in intuirca continuitatii si a posibilitdtilor de asigurare
a continuititii. Este o problemid asupra carcia vom re-—
veni in curind.

Ce concluzie putem trage din toatc acestea? Mi sc-
pare ca patru sint liniile generale de conduita care re--
zulta din problemele trecute in revista mai sus.

Prima se referd la ceea ce se predi. Din considera--
tiile noastre despre evolutia omului, s-ar parca ca accen-
tul principal in educatie trebuie sa cada asupra priccpe-
rilor — priceperi manipulative, priceperi vizuale si ima-
gistice si priccperi de operare cu simbolurile —, in spe--
cial in masura in care aceste priceperi sint legate de teh-
nicile care le-au ficut atit de importante in cxpresia lor
‘umana.

E dificil de analizat in termeni proprii ce consecinte
antreneaza o atare recunoastere a importantci priceperi-
lor, dar citeva exemple pot si ne ofere o bazd concreta
pentru un examen critic. Cu privire, mai intii, la edu-
carca capacititilor : perceptual-imagistice ; acestea pot.
sugera cel putin o linie directoare de lucru. Ea consta
in" dezvoltarea unei subtile intelegeri a imaginilor spa-
tiale. Recent, am fost surprins de cresterea acuitatii vi-
zuale a studentilor supusi unor cursuri cu prezentare vi-
zuald, fiecare curs fiind altfel conceput si urmairind alte:
obiective : unul pentru studentii ce urmau si obtina ti-
ilul de licentiat, tinut de I. A. Richards la Harvard, altul
pentru profesori, tinut de Bartlett Hayes la Andover §i
al treilea pentru proiectantii urbanisti, tinut de Gyorgy
Kepes si Kevin Lynch la Institutul tehnic din Massa—
chusetis. Toti trei au elaborat ceea ce mi se pare a fi
un nou mod de discriminare in examinarea noului me-
diu al Americii urbane; toti le-au pus auditorilor la
dispozitie noi modele de analizare si triere a mediilor
lor incanjuratoare. Colegii mei Gerald Holton si Edward
Purcell au intreprins o scrie de experimente cu privire
la instruirea asupra modelelor vizuale ca mod de sporire-
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a subtilitdtii de vizualizarc a concentratorilor din fizica,
adicd a subtilitatii vizuale si a capacitatii de repreczen-
tarc vizuald si nonmeirici a unor fapte. Nu cred sa fi
rcusit pind acum si aprofundam cit de cil problemele
pe care le pune exercitarea capacititii de precgatire vi-
zuald fie cd e vorba de aplicatiile acesteia in artd, in
sliinta sau pur si simplu in percepereca, mai bogati, a
mediulu in care trdim. Dati-mi voie si obhserv in trea-
<at, in legatura cu ccle de mai sus. ca Maria Montessori,
acest ciudat amestec de misticd si pragmatism, bijbiia
dupa o asemcnea conceptie.

I.a nivelul operarii cu simbolurile, cred ci cercetarile
Jui Martin Deutsch asupra copiilor dezavantajati ne o-
ferd un interesant exemplu pentru ceea ce ne preocupi
Ppe noi aici, ele constituind un efort consgtient de dezvol-
tare la copii a priceperilor verbale, a simtului parafrazei
-si echivalentei’ Dar acest efort n-ar trebui, desigur,
'sd se margineascd numai la copiii dezavantajati. Noile
programe de predare a matematicii dovedesc cit de mult
se poate face in materie de formare a priceperilor sim-
"bolice.

Astfel ajungem la o a doua concluzie. Ea este legata
literal de sensul cuvintului programa, in englezeste curri-
«culum, cuvint ce deriva de la ,,cursul® de predat. Poate
cd nu e cel mai bun cuvint. O programi ar trebui si
implice stapinirea unor priceperi care, la rindul lor, si
ne duca la stapinirea altor priceperi, mai importante, pre-
cum si la stabilirea unor succesiuni de autorecompensa.
Este evident ca e un lucru care se poate realiza la ma-
tematica si la stiintele naturii. Dar este tot atit de ade-
varat cd lectura unor poezii mai simple face accesibild
o0 poczie mai complexa sau ca citirea o datd a unor ver-
suri face ca a doua lecturd si-i produca cititorului o mai

"Martin Deutsch. The disadvantaged child and the lear-
ning process: Some social, psychological and developmental consi-
derations (Copilul desavantajat si procesul de invatare: citeva
«consideratii sociale, psihologice si de dezvoltare). In: A. Harry
Passow (red.), Education in depressed areas (Educatia in ariile
geografice sarace). New York, Teachers-College Press, 1963.
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mare satisfactie. Recompensa intelegerii mai profundc da
efortului o fortd de atractie mai eficace decit am crezut
pina acum.

Ca un corolar al acecstei concluzii — la care m-am
rveferit si mai inainte — rezulti ca existd o anumitad for-
ma o oricdrei priceperi sau cunostinte, dc natura a fi
transmisa la orice virstd am vrea s-o introducem in cdu-
catie. Alegerea unei asemenea forme mai timpurii este
in functie de ceea ce intentionim sa realizaim. Aprofun-
darea si imbogatirea acestei intelegeri timpurii este, st
€a, o sursd de recompense pentru eforturile intelcctuale:

Cea de-a treia concluzie se referd la ideea dc trans-
formare. Dacid existd vreun mod de adaptare la transfor-
marile mediului, el trebuie si includi, asa cum am mai
observat, si dezvoltarea unui metalimbaj si a unor ,mc-
tapriceperi“ pentru asigurarea unei continuitati in trans-
formare. Ce pot fi aceste metalimbaje si metapricepori
constituie, desigur, subiect de discutii, dar nu in masura
in care s-ar crede. Matematica este, fiara indoiald, cel mai
riaspindit metalimbaj pe care l-am creat si ea nc ofcra
formele si modelele cu ajutorul cdrora intelegem regula-
ritdtile din naturd. Sint obligat si ajung la concluzia ci
supravietuirca noastrd ar putea si depindid intr-o zi de
realizarca unei culturi matcmatice, necesara pentru a
preschimba socurile aparente ale transformarilor in ceva
care sa fie continuu si cumulativ. Existd insa si o alta
disciplind care se ocupid de cautarea aseminirilor sub
pojghita de diversitate si transformare. Este vorba, bine-
inteles, de poezie, instrumentul cautarii unor inrudiri
nebéanuite.

O alta speculatie pe marginca pregatirii pentru rccep-
tarca transformarilor constd in ideea cd ne indreptam
catre instruirea in stiintele comportamentului si ca ne
departam de studierea istoriei. Istoria documentara da-
tecazd de-abia de vreo cinci mii de ani, dupd cum am
viazut. Mare parte din ccea ce ii invatam pc copii apar-
tine ultimelor citeva secole, pentru ci, de fapt, consem-
narile anterioare acestei date sint minime, in timp ce
consemnadrile posterioare ei sint relativ bogatc. Dar sa
presupunem o clipd cd bogidtia consemnarilor creste pro-
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portional cu capacitatca noastrd dc a crea sistcme de de-
pozitare si regasire a informatiilor. Intr-o mie de ani nc
vom scufunda in atitea informatii ! Atunci, nimeni nu va
zdbovi cu atita grija intelegiatoare asupra unor aminuntc
privind cvenimentele din Brumar sau asupra Parlamen-
tului cel lung sau asupra cumpararii Luisianei. Asemenea
maruntisuri sint posibile numai cind cantitatea de in-
formatii e redusd. Dar mai existd o ratiune, incd mai
puternicd, a deplasdrii interesului nostru de la istoric
catre stiintele sociale sau comportamcntale.

E vorba de nevoia de a studia mai degraba posibilul.
decit rezultatul, ceea ce constituie un pas neccsar daca
urmceazd sd ne adaptim la transformirile din jurul nos-
tru. In prezentarea omului, locul central trebuic si-1 o-
cupe, in acest caz, stiintele comportamentale si forta lor
de gceneralizare a variatiilor produse in conditia umana,
nu particularitatile istoriei lui. Aceasta nu inscamna c&
vom renunta la studierea trecutului, ci numai 234 o vom
continua in alt scop, si anume in scopul de a forma stilul
elevilor. Pentru cid formarca stilului, fie cd e vorba de
stilul scrisului, al dragostei, al dansului sau al modului
de servire al mesei, neccsitd un simt al contrastului si at
concretului, pe care nu-l intilnim in stiintele comporta-
mentale.

In sfirsit, ¢ limpede ci dacid urmeazi si ne dezvol-
tam liber ca specic cu ajutorul instrumentului educatici,
atunci trebuie si destinim mult mai multe din resursclc
noastre proiectiarii sistemului de invatamint. Mai intif
de toate, daca vrem sia raspundem ritmului accelerat al
transformarilor, e neccsar si reducem timpul de intro-
ducere a informatiilor in invdtiamint. Pentru accasta este
nccesard o mai mare participare din partea unor oamcni
dinafara pedagogiei. Un distins matcmatician si profe-
sor, John Kemeny, a intreprins cu zece ani in urmi o
anchetid asupra predirii matematicii in invatamintul sc-
cundar si a constatat cd nu se preda nici o notiunc mai
noud de o sutd de ani. In deceniul care s-a scurs de a-
tunci, situatia s-a mai remediat intrucitva, dar munca
de-abia a inceput.
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O altd resursd care trcbuie sa fie utilizald eoste psi-
hologia 'modernda. Acum citeva decenii, cu psihologia pe-
dagogicd s-a intimplat ceva care a pus-o in pozitia de
inferioritate in care sc giseste si astizi. Imprejuririle in
care s-a produs fenomenul nu ne interescazd aici decit
dintr-un singur punct de vederc. Parte din esccul psiho-
logici pedagogice a constat in incapacitatea ei de a se-
siza intrcaga aric a misiunii ce ii revine. Ea s-a grabit
si presupuna ca principala ci sarcina consta in aplica-
rca practica a tcoriei personalitatii sau a dinamicii gru-
purilor sau a mai stiu eu ce. De fapt, nici unul dintre
aceste eforturi n-a adus o adevidratd contributie la prac-
tica invatamintului, datoriti in mare masurid faptului.cd
o asemenca sarcind nu era in -realitate o sarcind aplica-
tiva, in sensul clar al cuvintului, ci una de formulare.
Teoria invatarii, de pildi, este dedusd din descricrea unor
comportamente desfdsurate in situatii in care mediul a
fost anume ,aranjat“ fie in scopul obscrvarii comporta-
mentului de invitare, fic din interes teorclic pentru un
anumit aspect special al invitérii, ca intdrirea, diferen-
tierca indiciilor sau orice altceva. Dar o ‘feorie a
instruirii, care trchuic sa fic in centrul psihologici peda-
gogice, are in principal drept obhiect modul in carc ur-
meazd sd fic organizat mediul pentru a se ajunge la
optimizarca invitdrii in conformitate cu diverse criterii,
de pilda, la optimizarea transferului sau a posibilitatii de
regdsire a informatiilor. Psihologii trebuie sa rcintre in
cimpul cducatiei peniru a contribui la cvolutia ulterioara
a omului, evolutic care continua acum prin inventie
sociald. Pentru ca psihologia, mai mult decit oricarc alta
disciplind, dctine instrumentele nccesare pentru a explora
limitele perfoctibilitdtii omului. Indeplinindu-si  aceste
sarcini, ca va pulea — dupa parerca mea — sd-§i exer-
cite importanta ei influentd sociald, mentinind viu in
societate simtul posibilului.

Pe lingd accasta, sc impunc ca diversele domenii ale
invatirii sd-si aprccieze propriile lor contributii la
imbogatirca intelectului, modurile lor de actiune, de c¢x-
primare sau de rationare care le sint specifice si care ur-
mceazi sa fie integrate in felul de a gindi al oricédirui mem-
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bru educat al unei culturi. Astdzi se predau si se invata
prea multe cunostinte de ordin particular. Daca urmeaza
sd ne valorificim evolutia, vom avea insd ncvoic, mai
mult decit oricind, de un mod de transmitere a ideilor
si priceperilor esentiale, a acelor caracteristici dobindite
de om care ii exprima si ii amplifici capacititile. Putem
i siguri cad o atare sarcind ne va mobiliza talentele ccle
mai remarcabile. M-as declara satisficut daci am inccpe
toti prin a recunoaste ca acecasta c sarcina noastra ca
oameni de carte si oameni de stiintd, ca a descoperi modul
cum putem face inteles de cadtre copii un lucru oarecare
nu e decit o continuare a intelegerii prealabile a acelui
lucru de catre noi insine, ca a intelege si a-i ajuta pe
altii sa inteleaga reprezinta, in fond, acclasi lucru.



Capitolul 3

OBSERVATII ASUPRA
UNEI TEORII
A INSTRUIRII

In eseul de fatd voi ciuta sa prezint citeva teoreme
simple asupra naturii instruirii. Voi incerca sa le ilustrez
prin rcferire la predarca si invatarea matematicii. Ale-
gerea matematicii ca mijloc de exemplificare nu se ba-
zeaza pe idcea caraclerului tipic al acestei discipline, caci
ca se margineste la anumite probleme bine definite si nu
se preocupd de dovedirea empirici, prin experiment sau
observatie, a adevarurilor sale. Si nici nu am ambitia sa
clucidez problemele propriu-zise ale predirii matema-
ticii, pentru cd aceasta ar depasi puterile mele. Dar ma-
tematica ne ofera un exemplu accesibil si simplu de ceea
ce, in mod necesar, urmeazi a fi o serie simplificati de
propozitii cu privire la predare si inviatare. Si putem
gasi in invatarea matematicii unele date care arunca o
oarecare lumind asupra problemei ce ne preocupa.

Planul accstui capitol cste urmatorul. Mai intii vor
fi prezentate citeva dintre caracteristicilc unei teorii a
instruirii, urmate dc enuntarea unor teoreme cu totul
generale asupra procesului instructiv. Voi incerca apol,
in lumina observatiilor specifice privitoare la invatarea
matcmaticii, sd transform aceste propozitii generale in
ipoteze operative. In concluzie, voi face citeva conside-
ratii cu privire la natura cercetirii destinate sa ajute la
claborarea continutului invatamintului.
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Natura unei teorii a instruirii

O teorie a instruirii este prescriptivd, in scnsul ca
enuntd reguli privind modul cel mai cficient de realizare
a unui anumit nivel de cunostinte sau de pricepcri. Mai
mult incd, ea oferd o unitatc de miasurd pentru apre-
cierea critici sau pentru evaluarea a indifcrent carui
mod particular de predarc sau invatare.

O teorie a instruirii estc o teorie normativa. Ea fi-
xcaza criterii si proclama conditiile neccsare pentru re-
alizarea lor. Accste criterii trebuic si aibd un inalt ni-
vel de generalitate : o teorie a instruirii n-ar trebui, d:
pilda, si specifice, in mod concret, conditiile invatarii
eficiente a aritmeticii de clasa a III-a; aceste conditii ar
trcbui sa fie deduse dintr-o conceptie mai generala asu-
pra invatarii matematicii.

S-ar putea pune intrebarea de ce mai ¢ nevoie de o
tcorie a instruirii, cind psihologia contine inci de pe
acum teorii ale invatarii si ale dezvoltarii. Teoriile in-
vatarii si ale dezvoltarii sint insa descriptive, nu pre-
scriptive. Ele ne spun ce s-a intimplat, de-abia dupa
consumarca faptelor : de pildd cd majoritatea copiilor de
sase ani nu posedid incd notiunca de reversibilitate. In
schimb o teorie a instruirii ar putea incerca sd enunte
mijloacele cele mai potrivite pentru initierca copilului
in notiunea de reversibilitate. Pe scurt, o tcorie a instru-
irii se ocupa de modul in care poate fi invatat mai bine
materialul pe care vrem si-1 predam, cu alte cuvinte nu
de descricrea, ci de perfectionarea invatirii.

Accasta nu inseamni ca tcoriile invatirii si ale dez-
voltarii sint irelevante pentru o eventuala tcorie a in-
struirii. In realitate, o tcorie a instruirii trebuic si se
ocupe atit de problemele invatirii, cit si de acclea ale
dezvoltarii, si trebuie si fie consccventd teoriilor la care
subscrie.

O teorie a instruirii se caracterizcazia prin patru tra-
saturi escntiale.

Mai intii, o teorie a instruirii ar trcbui si indice ex-
pcrientele care prezintd cea mai mare eficacitale in si-
direa, in individ, a unci inclinatii cidtrc invitare, citre
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inviatarea in general sau cidtre un anumit tip de invatare.
De pilda, ce tipuri de relatii cu oamenii si cu lucrurile
din mediul prescolar sint de naturd si-1 facd pe copil
<lornic si capabil si invete cind va intra in scoald ?

In al doilea rind, o teoric a instruirii trebuie si in-
clice modul in care un corp de cunostinte urmeazi sa fie
structurat pentru a fi mai repede inteles de cel ce in-
vata. ,,Structura optimi“* se referi la o serie de propozitii
din care poate fi dedus un corp mai mare de cunostinte
si e caracteristic faptul ci formularea unei asemenca
structuri depinde de progresul domeniului de -cunoastere
in cauzd. Despre natura diferitelor structuri optime ne
vom ocupa in curind mai in amanunt. Aici este sufici-
¢nt s spun cd, de vreme cc eficacitatea unei structuri
depinde de capacitatea ei de a simplifica informatiile, de
a genera noi propozitii si de a spori posibilitatea de ma-
nipulare a unui corp de cunostinte, structura trebuie sa
fie intotdeauna raportatd la situatia si capacitatea celui
<e invatd. Astfel privitd, structura optimda a unui corp
de cunostintec nu constituic o notiune absolutd, ci una
relativa.

In al treilea rind, o teorie a instruirii ar trebui sa
«letermine ordinea cea mai eficientd in care urmeaza sa
fie prezentate materialele de invitat. Presupunind, de
pilda, cd vrem si preddm structura teorici moderne a fi-
zicii, cum trebuie sd proceddm ? Trebuie mai intii s pre-
zentdm anumite materiale concrete in asa fel incit sa
provocam intrebarile elevilor asupra regularitatilor re-
petate ? Sau trebuie si incepem cu o notare matemalici
formald care sia simplifice reprezentarea regularititilor
pe care clevul le va intilni ulterior ? La ce rezultate duc,
in realitate, cele doud metode ? Si cum poate fi prezen-
tald imbinarea lor ideald ? Problema ordinii dc succesi-
une a materialului de predat va fi tratatd mai in ama-
nunt in alt loc.

In sfirsit, o teoric a instruirii ar trebui si precizcze
natura si ritmul recompenselor si pedepselor din cadrul
procesului de invitare si predare. Intuitiv, pare clar ci,
pc masurda ce invatarea progreseaza, se ivestc un mo-
ment in care e preferabil si se producd o deplasare de
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la rccompenscle extrinseci, ca liudarea de catre profe-
sor, Ja recompensele intrinseci, inerentc rezolvarii in-
dependente a unei probleme complexe. Tot astfcl, cxista
un moment in care recompensarea imediatd a realizarii
ar trebui si fie inlocuitd prin recompensarea cu intirzi-
ere. Timpul treccrii de la recompensa extrinseci la cea
intrinseca si de la recompensa imediata la cea aminata
constituic o problemad putin inteleasa, desi importanta ei
este cvidenta. Este oare oportun ca, de pilda, ori de cite
ori invatarea presupune integrarea unei lungi succesiuni
de acte, trecerea de la recompensa imediati la cea cu
intirziere si de la recompensa extrinseca la cea intrinseca
sd se producid cit mai devreme cu putinta ?

A urmari in amanunt cele patru aspecte ale unei po-
sibile teorii a instruirii, expuse mai sus, ar depasi dimen-
siunile unui singur escu. Ceea ce voi incerca sa fac aici
va fi sa analizez cite o teorema esentiald, privitoarc la
fiecarc dintre cle. Obiectivul urmarit astfel nu va fi epui-
zarea problemclor, ci ilustrarea lor.

Predispozitiile

A devenit obisnuit ca, ori de cite ori se discutd de-
sprc predispozitiile pentru invatare, si se puna accentul
pe factorii culturali, motivationali si personali care afec-
teaza dorinta de invatare si de angajare in rezolvarea de
probleme. Intr-adevir acesti factori sint de o deosebitd
importanta. Sa luam, de pild3, relatia dintre instructor si
elev, oricare ar fi statutul formal al instructorului, dec
profesor sau de parinte. De vreme ce e vorba de o re-
latie dintre o persoana care detine si alta care nu detine
ceva, intotdeauna in procesul instructiv se pune o pro-
blema speciala de autoritate. Modul in care se stabilesle
aceastd relatie de autoritate influenteazia natura invatarii
ulterioarc, gradul in care cel ce invata isi dezvolta anu-
mite priceperi independente, gradul in care el are in-
credere in propria sa capacitate de a se descurca singur
si asa mai departe. Relatiilc dintre cel ce instruieste si
cel ce este instruit nu sint niciodata indiferente din punct
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de vedere al efectelor prcduse asupra invatarii. Si, intru-
cit procesul instructiv este, prin esenta lui, social — mal.
ales in stadiile sale timpurii, cind implica cel putin un
profesor si un elev —, e limpede ca, pind la urma, co--
pilul, in special daca urmeaza sa raspunda cu succes ce-
rintelor scolii, trebuie sa dovedeascia o stapinire minima
a acclor priceperi sociale care ii sint nccesare pentru a.
se angaja in procesul instructiv.

Exista diverse atitudini fatd de activitatea intelectu-
ald, in functie de diferitele clase sociale, de cele doua:
sexe, de diferitele perioade de virsta si de diferitele
grupari etnice. Aceste atitudini transmise prin cultura
modeleazd, la rindul lor, folosirea intelectului. Unele tra-
ditii culturale sint, in ansamblu, mai eficiente decit al-
tele in producerea de oameni de stiinti, de invatati si de
arlisti. Antropologia si psihologia cerceteaza modurile in
care ,traditia“ sau ,rolul* afecteazi atitudinile fata de
utilizarca intelectului. O teorie a instruirii se ocupi, mat
degraba, de felul in care urmeazid a fi folosit cu maxima
eficientd un model cultural dat, in realizarea anumitor
scopuri instructive.

Factorii de acest fel sint, desigur, de o enormi im-
portantd. Dar noi ne vom concentra aici asupra unef:
ilustrdri cu caracter mai pronuntat cognitiv, §i anume
asupra predispozitiei de a explora alternativele.

De vreme ce invatarea si rezolvarea de probleme de-
pind de explorarea unor alternative, instruirea trebuie sa
faciliteze si sa reglementeze explorarea altcrnativelor de
catre ccl ce invata.

Trei sint aspectele explorarii alternativelor, fiecare
dintre ele fiind legata de reglemcntarea comportamen-
tului de cautare. Ele pot fi descrise pe scurt prin termenii
de activizare, mentinere si dirijare. Sau, pentru a spune-
acelasi lucru in alt fel, explorarea alternativelor nece-
sita ceva care s-o porneascd, ceva care sa-i intretina des-
fasurarea si ceva care s-o impiedice si devina intimpla-
toare.

Principala conditie pentru activizarea explorarii al-
ternativelor din cadrul unei sarcini consta in existenta.
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unui nivel optim de incertitudine. Dupa cum s-a demon-
strat In mod convingédtor 1, curiozitatea cste o rcactie la
nesiguranta si la ambiguitate. O sarcina plicticoasd sau
rutiniera nu prea invita la explorare ; o alta, care c prea
‘incerta, poate provoca tulburare si ncliniste, ccea ce duce
la reducerea explorarii.

O datd ce explorarea alternativelor a fost activizatj,
mentinerea ei impune ca bencficiile astfcl realizate si
«depaseascd riscurile intimpinate. A invdta un lucru cu
concursul unui instructor ar trebui sa fie — daci instru-
irea este eficace — mai putin primejdios, riscant sau
-obositor decit invatarea de unul singur. Cu alte cuvinte,
consecintele erorii, ale explordrii unor alternative erona-
te, ar trebui sa fie mai putin grave in conditiile instrui-
rii, iar produsul explorarii unor alternative corecte ar
‘trebui sa fie, in mod corespunzitor, mai bogat.

Directia adecvata a explorarii depinde de doi factori,
legati prin interactiune : un simt al scopului sarcinii date
‘si 0 cunoastere a relevantei, pentru realizarea acestui
-scop, a alternativelor verificate. Pe scurt, pentru ca ex-
plorarea sia posede directie, trebuie si cunoastem aproxi-
mativ scopul sarcinii, iar verificarea diverselor alterna-
tive si ne ofere informatii privitoare la progresele
noastre in drumul spre realizarea acestui scop. Sau, si
mai pe scurt, directia explorarii depinde de cunoasterea
rezultatelor obtinute prin verificare, iar instruirea, spre
-dcosebire de invitarca ,,spontana“, ar trebui si prezinte
avantajul de a ne oferi o mai bund cunoastere de
acest fel.

Structura si forma cunostintelor

Orice idee, orice problemi si orice suma de curos-
tinte pot fi prezentate intr-o forma destul de simpla
pentru ca orice elev sa le poata intelege intr-o versiune
Tecognoscibila.

! D. E. Berlyne, Conflict, arousal and curiosity (Conflictul,
stimularea interesului si curiozitatea). New York, Mc. Graw Hill,
1960.
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Structura oricirui domeniu de cunoasterc poate fi
caracterizata in trei feluri, fiecare dintre ele afectind
capacitatea oricarui elev de a si-o insusi, si anume : mo-
dul de reprezentare in care este exprimatd, economia si
puterea ei efectivi. Modul, economia si puterea variaza
in functie de diversele virste si ,,stiluri“ ale elcvilor i de
diversele discipline.

Orice domeniu de cunoastere (sau orice problema
din cadrul unui domeniu de cunoastere) poate fi repre-
ventat in trei moduri: printr-un ansamblu dec actiuni
adecvate obtinerii unui anumit rezultat (reprezentare
actliva) ; printr-un ansamblu de imagini concentrate sau
grafice care tin locul unei notiuni fari s-o defincasca pe
de-a-ntregul (reprezentare iconica) ; si printr-un ansamblu
de propozitii simbolice sau logice, extrase dintr-un sis-
tem simbolic care e guvernat de anumite reguli sau legi
de formare si transformare a propozitiilor (reprezentare
simbolicd). Putem foarte bine si ne imaginam concret
aceasta distinctie printr-un exemplu cu pirghia balan-
{ci, pentru ca vom avea ulterior prilejul sia examinam
folosirea unui ascmenea instrument in predarea functii-
lor patratice la copiii din clasele mici. Un copil de virsta
micd este in stare sd actioneze fara dificultati dupa
»principiile‘* pirghiei si dovedeste cia poatc s-o faca prin
faptul ca stie si se dea intr-un balansoar. El stie in-
ir-adevir ca, pentru a face ca partea lui de balansoar sa
coboare mai jos, trebuic sa se indeparteze de centru.
Un copil ceva mai mare poate si-si reprezinte bratul
balantci sau printr-un model pe care se pot atirna si
Icgina inele, sau printr-un desen. ,JImaginea* pirghiei
balantei poate fi redefinita diferit, cu din ce in ce mai
putine detalii irelevante, ca in figurile tipice dintr-un
manual de fizicd pentru incepdtori. In cele din urmaj,
o pirghie poate fi descrisd in limba obisnuita, fara aju-
torul graficelor, sau, mai bine, in limbaj matematic prin
rcferirc la legea momentelor a lui Newton din fizica
incrtiei. Este inutil si spunem ca actiunile, figurile si
simbolurile variaza sub aspectul dificultatii si utilitatii
lor la oameni de virsta diferita, din medii diferite si cu
stiluri diferite. Mai mult decit atit, o problema de drept

59



ar fi grcu de prezentat grafic; una de geografic, dim-
potriva, se prcieaza la imagine. Multe discipline, ca ma-
tematica, sint susceptibile de moduri alternatlive de re-
prezentare.

Economia in reprezentarea unui domeniu de cunoas-
tere depinde de cantitatea de informatii care trebuie dc-
pozitata in intelect si prelucrata pentru realizarea intele-
gerii. Cu cit trebuie sa retinem mai multe elementc de
informatie pentru a intelege ceva sau pentru a trata o
problemd, cu atit mai multi pasi succesivi trebuie sa
parcurgem in preclucrarea acelor informatii pentru a ajun-
ge la o concluzie si cu atit mai mica este economia rea-
lizata. Pentru fiecare domeniu de cunoastere, putem ie-
rarhiza prezentarile lui rczumative in functiec de econo-
mia acestora. Estc mai economic (desi mai putin eficacc)
sd rezumam razboiul civil american ca ,,0 batalie in jurul
problemei sclavajului* decit ca ,,0 lupta intre o regiune
industriala in plind expansiune §i o alta, cu societate fe-
udala, pentru cistigarea controlului asupra politicii eco-
nomice federale'!. Este mai economic si rezumam carac-

- 1 e s . . 1
teristicile caderii libere a corpurilor prin formula S=7gtz‘

decit sa punem in tabel o serie de numere care rezumai
un mare ansamblu de observatii facute asupra cade-
rii unor corpuri de la diferite distante in diferite cim-
puri gravitationale. Problema este, poate cel mai succint
explicatda prin existenta a doua modalitati de comunicare
a informatiilor, dintre care una implica transportul mul-
tor informatii §i alta prelucrarea acestora mai degraba
dupa principiul ,,platesti cit consumi“. O propozitie prea
structuratd cste exemplul tipic al primului fel de comu-
nicare (aceasta e veverita pe care ciinele, pe care fata, pe
care barbatul o iubea, il hranea, o gonea); cazul opus
este mai economic (acesta e barbatul care iubea fata, care-
hranea ciinele, carc gonea veverita).

Economia, asa cum vom vcdea, variazd in functic de
modul de reprezentare. Dar ea depinde §i de succesiunea
in care esie prezeniat materialul sau de modul in care
e invatat. Situatia poate fi exemplificatdi dupa cum ur-
meaza (ii sint recunoscator dr. J. Richard Hayes pentru
acest exemplu). Sa presupunem cd domeniul de cunoastere
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«constd in curscle aviaticce existente intre cinci orase
din regiunea de nord-est a Statelor Unite: Concord
(New Hampshire), Albany (New York), Danbury (Con-
necticut), Elmira (New York) si Boston (Massachusetts).
Unul din felurile in care accste cunostinte pot fi comu-
nicate consta in a cere elevului sa memorezce urmatoarea
lista de legaturi :

De la Boston la Concord

De la Danbury la Concord

De la Albany la Boston

De la Concord la Elmira

De la Albany la Elmira

De la Concord la Danbury

De la 13oston la Albany

De la Concord la Albany. ,

Apoi intrebam: ,,Care este drumul cel mai scurt pen-
tru a face o calatorie dus si intors intre Albany si Dan-
bury ?** Volumul de prelucrare a informatiilor necesar
pentru a raspunde la aceasta intrebare in conditiile date
este considerabil. Facem sa creasca economia daca ,,sim-
plificdm termenii* in anumite moduri caracteristice. Unul
dintre acestea constd in a introducc o ordine arbilrarj,
dar invatatd, in cazul dec fatd una alfabetici. Rescriem
lista :

De la Albany la 13oston

De la Albany la Elmira

De la Boston !a Albany

De la Boston la Concord

De la Concord la Albany

De la Concord la Danbury

De la Concord la Elmira

De la Danbury la Concord.

Cautarca devine astfel mai usoard, dar sarcina tot pas-
treaza caracterul ci oarecum obositor, dec succesiunc.
Economia sporeste in continuare dacd folosim o notatie
grafica, dar si in acest apel la modul iconic distingem di-
verse gradc de economie. Comparati figura din stinga
cu cca din dreapta (fig. 1).
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Cca dc-a doua ne oferd, dintr-o privire, informatia ¢a nu
exista decit cite un singur mod de a ajunge de la Albany
la Danbury si de rcintoarcerc de la Danbury la Albany,
cd Elmira ¢ o ,fundaturi‘ si asa mai departe. Ce deose-
bire intre acest grafic si lista de mai sus !

Puterca efectiva a ficcarui mod particular de structu-
rare a unui domeniu de cunoastere dcpinde, in cazul fie-
carui clev, de valoarca gencrativa a ansamblului de pro-

A/'\c AT—"8—=(—E
N~
Fig. |

pozitii invatate, pe care le poscdd acesta. In cxemplul
din alineatul prccedent, invitarea mecanici a seriei de
legaturi intre orasc didea nastere unei structuri oarecurn
inerte, din carc era dificil s se crceze itinerarii in seria
de orase datd. Sau, pentru a lua un exemplu dintr-o
lucrare recenti,? copiii cirora li.se spune ci ,Mary este
mai inaltd decit Jane, iar Betty mai scunda decit Jane*
sint deseori incapabili sa spuna dacda Mary e sau nu mai
inaltd decit Betty. S-ar putea spune cu deplind indrep-
tiatirc ca raspunsul este ,inclus* in cele douid propo-
zitii, prin logica tranzitivita{ii. A spune insd numai atit
inscamna a ignora aspectul psihologic al problemei. Pu-
terea efectivd a structurii nu va depasi, desigur, nicio-
dati calitatca logic generatoarc — inerentd unui anu-
mit material -— desi accastd afirmatie cste, dupa cum
se stie, dificil de demonstrat din punct de vedere epis-
temologic. In limbajul bunului simt, ea se reduce la ba-
nala constatare ca intclegerea unui domeniu al cunoasterii
nu va fi niciodata mai buna decit aceea pe care o permite,
in cel mai bun caz, domcniul respectiv de cunoastcre.

2 Margaret Donaldson, A study of children’s thinking
(Studiu asupra gindirii copiilor), London, Tavistock Publications,
19G3.
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Puterca efectivi pe care o poate scsiza un anumit elev
estc ceca ce cautim sa identificam  prin analiza amanun-
{itd a modului in care opereaza el cu sarcina de invatarc.
O buna parte din cercetarile lui Piaget ® cauta sa identifice
tocmai aceasta particularitate a Invatarii si gindirii co-
piilor. Intre cconomie si putere existd o interesanti re-
latie. Tcoretic, ele sint independente : intr-adevar, este:
clar ca o structura poate fi economica, dar lipsitd de pu--
tere. Dar foarte rar se intimpld ca o tchnica puternica.
de structurare, din orice domeniu, si fic neeconomica.
Astfel, ajungem la regula economiei naturii si la credinta
impartasita de multi oameni de stiin{d, ca natura e
simpla : probabil cd numai cind poate fi simplificati in
mod rational, natura ajunge si fie intelcasa. Forta unci
reprezentdari mai poale fi definitd si ca fiind capacita-
tea acesteia de a oferi celui ce invati posibilitatea de a
lega intre cle clemente carc, aparent, par cu totul dife-
rite. Pentru matematicd, lucrul este esential §i vom re—
veni mai jos asupra acestui aspect.

Succesiunea si folosirea ei

Instruirca constd in conduccrea celui ce invatd prin-
tr-o succesiunc de enuntdri si recnuntari ale unei pro--
bleme sau-ale unui corp de cunostinte, care sporesc ca—
pacitatca lui de a sesiza, transforma si transfera ceea ce-
invati. Pe scurt, ordinea de succesiune in care cel ce in-
vata ia contact cu materialele din cadrul unui domeniu:
de cunoastere determind dificultdtile pe care le va intim-
pina in stidpinirea acelor materiale.

Dc obicei cexista - diverse tipuri de succestune, echi-
wvalente din punctul de vedere al usurinfei si al dificul-
tatii pc care le prezinta pentru cei ce invata. Nu exista
.0- succesiune unicd, valabila pentru toti indivizii, iar suc-
‘cesiunea optima pentru fiecare caz in parte va depinde-
de o varictate de factori, inclusiv de invatarea anterioara,
de stadiul de dezvoltare, de natura materialului si de-

3Jean Piaget, The child’s conception of number (Concep-
tia despre numar a copilului), New York. Humanities PPress. 1952..
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particularitadtile individuale. Daca este adevarat ca dru-
mul obisnuit al dezvoltirii intelectuale trece de la re-
prezentarea activa a lumii, prin cea iconica, la cea sim-
bolica%, atunci, dupid toate probabilititile, si succesiunea
optima se va desfdsura in acelasi sens. Evident, o ase-
menea conceptie are un caracter conservator. Intr-adevir
cind cel ce invatd are un sistem simbolic bine dezvoltat,
devine posibildi omiterea primelor doua stadii. Dar
aceasta se face cu riscul ca elevul sd nu posede imaginile
la care este silit sd apeleze cind transformarile simbolice
nu reusesc sa realizeze scopul urmarit in rezolvarea
unei anumite probleme.

Explorarea alternativelor va fi afectati, in mod o-
bligatoriu, de succesiunea in care materialul de invatat
este pus la dispozifia celui ce invatid. Cind anume tre-
buie sa fie incurajat elevul spre explorarea cit mai larga
a alternativelor si cind ar fi preferabil sa fie indrumat
catre concentrareca asupra implicatiilor unei singure ipo-
teze alternative, aceasta este o problema empiricd la carc
vom mai reveni.

Intorcindu-ne la discutia precedenta despre activizare
si despre intretinerea interesului, este obligatoriu  in
orice succesiune sa specificim nivelul de incertitudine
si de tensiune necesar pentru declansarea comportamen-
tului rezolvarii de probleme, precum si conditiile cerute
pentru mentinerea activd a rezolvarii de probleme, Si
aceasta este tot o problema empirica-

Dupa cum am mai spus, succesiunea optima nu poate
fi precizata independent de criteriul dupi care urmeaza
a fi judecata invatarea finalda. O clasificare a acestor
criterii va trebui sia cuprinda cel putin urmatoarcle :
vitceza invatdrii; rezistenta la uitare; posibilitatea de
transfer la alte situatii a materialului invatat; forma
reprezentdrii, in termenii careia urmeaza a fi expri-
mat materialul invatat; economia materialului invatat,
in termenii efortului cognitiv cerut; forta efectivi a
materialului invatat, in termenii posibilitatii acestuia de

1 Jerome S. Bruner, The course of cognitive growth (Pro-
«esul dezvoltarii cognitive), ,American Psychologist“, 1964 (19),
January, p. 1—15.
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a genera noi ipoteze si combinafii. Realizarea unuia
dintre aceste scopuri nu-l apropie, in mod necesar, pe
cel ce invatd de realizarea celorlalte; dc pilda, viteza
invatirii este uneori in antitezid cu transferul sau cu
economia.

Forma si ritmul intaririi

Invitarea depinde de cunoasterea rezultatelor ei in-
tr-un moment si intr-un loc in care aceasta cunoastere
sa poata fi folosita ca un mijloc de corectare. Instruirea
ofera mai multe posibilitati de alegere a timpului si lo-
cului potrivit pentru o asemenea cunoastere corectiva.

,,Cunoasterea rezultatelor invatarii' este utila sau nu,
in functie de momentul si de locul in care cel ce invata
primeste informatiile corective, de conditiile in care pot
fi folosite aceste informatii (chiar dacid presupunem ca
timpul §i locul primirii au fost bine alese), precum si de
forma in care sint primite informatiile corective.

Invidtarea si rezolvarea de probleme pot fi impartite
in faze. Aceste faze au fost descrise in diverse feluri de
diversi autori, dar toate descrierile sint de acord asu-
Ppra unci trasidturi esentiale, si anume ca exista un anu-
mit ciclu care presupune: formularea unei tehnici de
testare sau verificare, aplicarea acestei tehnici §i com-
pararea rezultatelor testarii cu un ctalon oarecare. Acest
ciclu a fost divers denumit : ,incercare si eroare, ,tes-
tare mijloace-scop“, ,incercare §i control*, ,reducerea
abaterilor*’, ,testare-operare-testarc-produs‘'* (TOTE)*,
»verificarea ipotezei* si asa mai departe. ,,Unitatile
sus-mentionate pot fi de altfel caracterizate ca fiind or-
ganizatc ierarhic: cadutam sa elimindm necunoscutele
dintr-o ecuatie in scopul de a-i simplifica expresia, in
scopul de a rezolva ecuatia, in scopul de a obtine o
notd de trecere, in scopul de a obtine o diplomd, in sco-
pul de a capata o anumita slujba, in scopul de a trai
bine. Cunoasterea rezultatelor ar trebui sia intervini in

¢ ,TOTE“ constituie init{ialele denumirii englezesti ,,test-ope—
rate-test-exit“. — Nota trad.
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accl punct din etapa de rezolvarc a unei probleme in
carc persoana in cauza isi compara rczultatul incercari-
lor salc cu un etalon oarccare a ccea cc vrea sa rcalizezce.
Cind intervinc inainte de acest moment, cunoastcrea
rezultatelor sau nu poate fi inteleasid sau trcbuie sa fie re-
tinuta in memoria imediata ca o incarcatura suplimentara.
Cind intervine dupa acest moment, cunoasterea rczul-
latclor poate sa fic prea lardiva peniru a mai contribui
la alecgerea unci noi ipoteze sau incerciri. Dar, pentru
a fi ulild, cunoasterea rezultatclor trebuic si ne ofere
informatii nu numai asupra faptului dacd un anumit
act al nostru arc sau nu consecintele urmarite, ci si asu-
pra faptului daca acel act ne face sau nu sa trccem prin
toatd icrarhia scopurilor pe carc cautam sa le rcalizam.
Accasta nu inseamna ca in momentul in care climinam:
termenii ccuatiei de care vorbeam mai sus e nccesar s&
stim daca astfel vom ajunge saunu pina la urma si traim
binc. Trcbuic insi sa avem un ,indiciu conducator®
cu ajutorul ciruia sa stim daca acca eliminare constituie
sau nu o ctapd pe drumul ccl bun. Aici intervinc rolul
special al indrumatorului. Pentru ca, in majoritatca ca-
zurilor, inviatarca incepe oarecum pe bucati, fira inte-
grarca actclor sau clementelor componente. De obicei,
cel ce invatd este in slarc sa spund daca un anumit ci-
clu al activitatii sale s-a desfisurat sau nu conform as-
teptarilor — cici conexiunca inversa poate fi realizatla
destul de usor din unele fapte specifice —, dar deseori
nu e in masurd sa spuna dacd incheierca ciclului res-
pectiv duce sau nu la scopul final. Este interesant de
remarcat faptul c¢i una dintre simplificarile neriguroasc
ale solutionarii problemelor si dintre regulile de baza
ale ,curisticii" expuse de Polya in cunoscuta lui carte*
estc legati de definirea problemci in ansamblu. Pentru
a rezuma deci, putem spune ca numai instruirca ii ofera
celui ce invatd informatii asupra relevantei de ordin
mai gencral a cforturilor sale. Cu timpul, bineinteles,
cel ce Invatd urmeazd sid-si dezvolte anumile tchnici de

5Gyorgy Polya, Cum rezolvim o problema, DBucuresti,
Editura gtiintilica. 1965.
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obtincre directa a unor astfel de informatii corective
de ordin supcrior, pentru cid instruirca si ajutoarcle pe
carc i le oferd ca trebuie, la un moment dat, sd inceteze.
Si in cele din urma, daca persoana care rezolvd probleme
urmcazd sd ia asupra-si accasta functie, ea trcbuie si
invetc sd-si dca scama cind nu intelege ceva si — asa
cum sugecra Roger Brown® — sid semnaleze indrumi-
torului sau abscnta intelegerii, pentru a  putea fi aju-
tata. Cu timpul, semnalarea absentei intelegerii devine
v auto-semnalarc si ajunge sd echivaleze cu un ordin de
oprirc temporara.

Capacitatca celor cc rezolvd  probleme de a folosi
pentru corectarc informatiile primite variazi, dupda cum
s¢ stie, in functie de starca lor psihica. Una dintre sta-
rile in cadrul carora informatiile sint ccl mai putin utile
este accea de tensiune impulsivd si de anxietate. Avem
la dispozitic suficiente cercetari pentru a stabili, farda nici
o posibilitate cle dubiu, acest adevar.” O alta stare de
acest fel este ceca ce s-a numit |, fixitate functionald, in
cachul cédreia cel ce rezolva probleme foloseste, in rea-
litate, informatiile corective cxclusiv pentru evaluarea
unci singurc ipoteze, care insa nu e cca justa. Exemplul
obisnuit in aceastd privintd constd in considerarea unui
obiect din punctul de vederc al semnificatici sale conven-
tionale, cind el ar trebui sia fic considerat intr-un con-
text nou ; de pilda, refuzam sa folosim un ciocan ca gre-
utate a unui pendul, pentru c¢a in gindirca noastra el
este ,fixat'* ca ciocan. Numeroase cercetari subliniaza
faptul c&, in cursul unei asemenea pecrioade, se constata
o pronuntatd incapacitatc de abordare §i chiar de corec-
tare a rezolvarii de probleme. Avem unele dovezi care
aratd ca tensiunca impulsivd si anxietateca duc la incli-

¢ Roger Brown, Soctal psychology (Psihologie sociald),
New York, Free PPress of Glencoe, 1965. Vezi capitolul 7, ,De la
posibilitatea codificarii la capacitatea de codificare®.

7 Pentru o documentare detaliatd. vezi Jerome S. Bruner,
Some theorems on instruction ilustrated with reference to mathe-
matics (Citeva teoreme cu privire la instruire, ilustrate prin re-
ferire la matematic3). In : Sixty-third Yearbook of the National
Society for the Study cf Education, partea I, Chicago University
of Chicago Press, 1964, p. 306—335.
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natia catre fixitatea functionald. Este evident ca infor-
matiile corective de tipul obisnuit, cu alte cuvinte cone-
xiunea inversa propriu-zisid, sint ineficace in asemenea
stdri psihice §i cd o adecvatad strategie a instruirii urma-
reste s suprime prin mijloace speciale starea interferenta
si numai apoi continua obisnuita activitate de corectare.
In aceasti situatie, instruirea seaminid cu un fel de
terapie si poate tocmai din cauza acestei necesitati
terapeutice, in indrumarile pentru sprijinirea celor ce
rezolva probleme, intilnim adesea sfaturi terapeutice ca,
de pilda, sugestia lui George Humphrey8, dupa care, cind
problema se dovedcste prea dificila, ea trebuie aban-
donata.

Pentru ca informatiile corective sa fie folosite in mod
eficace, este necesar ca ele sa fie traduse intr-un limbaj
care sa corespunda modului utilizat de elev in incerca-
rile lui de rezolvare a problemelor. Dacia o asemenea
traducere nu e posibild, atunci informatiile devin pur si
simplu inutile. A-i spune unui schior incepator ,,sa se lase
pe canturile dinspre deal“ cind el nici nu-si da seama
pe ce canturi merge, nu ajutd la nimic, in timp ce
a-i spune pur si simplu sd se incline inspre deal aceasta
poate duce la rezultatul dorit. Sau, in domeniul cognitiv,
exista astdzi o impresionantd cantitate de materiale care
demonstreazi ca ,informatiile negative* — adica infor-
matiile despre ceea ce nu este un lucru — sint deosebit
de ineficace pentru o persoana care incearca sa-si insu-
seascd o notiune. Desi din punct de vedere logic infor-
matiile de acest fel sint admisibile, ele sint inutile din
punct de vedere psihologic. Necesitatea traducerii in-
formatiilor corective se poate aplica in principiu si for-
mei reprezentarii, precum si economiei ei. Daca invata-
rea sau rezolvarea de probleme se desfiasoard intr-una
din modalitatile activa, iconicd sau simbolicd —, informa-
tia corectivd trebuie sa-i fie oferitd elevului sau in ace-
easi modalitate sau in alta care poate fi tradusa in aceasta.
Informatiile corective care depasesc capacitatea ele-
vului de prelucrare a informatiilor sint evident inutile.

8 George Humphrey, Directed thinking (Gindirea direc-
tionata), New York, Dodd, Mead, 1948.
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In sfirsit, este necesar si revenim asupra unei pro-
bleme l-a care ne-am mai referit in treacdt. Instruirea
este o situatie interimari, al cidrei obiectiv este de a-l
face pe cel ce invatd sau rezolvd probleme si devina in-
dependent. Orice tratament de corectare implici primej-
dia ca elevul sa devind in permanentd dependent de co-
rectarea de catre indrumitor. Indrumaitorul trebuie sa-1
corecteze pe elev in asa fcl incit, pina la urma, acesta
sd-gi poata asuma singur functia corcctiva. Altfel, re-
zultatul instruirii va fi de a crea o formad de stapinire a
materiei invatate, care depinde de prezenta perpetua a
unui profesor.

Citeva exemplificiri din domeniul matematicii

Inainte de a trece la excmplificarea unora dintre pro-
blemele puse mai sus, mi se pare necesar sia spun citeva
cuvinte despre ceea ce urmaresc prin aceastda exempli-
ficare. In cursul ultimului deceniu, in cercetirile privind
continutul predarii matematicii a fost investit un consi-
derabil volum de munca. Pentru a intelege dimensiunile
acestui efort este suficient sia mentiondm proiectele de
program mai conoscute, cum ar fi cele elaborate de Co-
lectivul de studiu pentru matematica din scoala de cul-
tura generald, de Comitetul pentru matematica din scoa-
la de cultura generala al Universitatii din statul Illinois,
sau diversele proiecte intocmite de Educational Services
Incorporated sau Proiectul Madison, Proiectul pentru
predarea matematicii in tarile africane, Proiectul pentru
predarea matematicii intocmit de Universitatea din sta-
tul Maryland, Proiectul pentru predarea aritmeticii in-
tocmit de Universitatea din statul Illinois si Proiectul
Stanford. Din toatd aceasta activitate s-ar putea alege
exemplificdri in scopurile cele mai diverse. In asemenea
conditii, cxemplificarea insd nu mai dovedeste nimic.

Fapt este cd dovezile pe care lc avem cu privire la
factorii ce afecteaza invatarea matematicii sint incd in-
complete. Cercetarile asupra procesului instructiv — in
legdtura cu matematica, ca si cu toate celelalte discipline
— s-au desfasurat independent de elaborarea progra-
melor. Asa cum am vazut, psihologii — inarmati cu
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instrumentc de cvaluare — si-au ficut aparitia numai dupa
ce diversele programe au fost puse in aplicare. Fara in-
doiala, ar fi fost mai cficient si mai util dacd maltcrialele
didactice ar fi putut fi verificate in conditii experimen-
tale incd din faza lor embrionara, astfcl incit orice re-
vizuire si imbunaitatire sa sc bazeze pe cunoasterca ime-
diata a rcezultatelor.

Prin studii sistematice de observalic — in spiritul ce-
lor inireprinse de Piaget si de etologi ca Timbergen® —
cercctatorii ar fi putut sa obtind datc suficient de dcta-
liatc pentru a ajunge si disccarnd modul cum intelege
elevul materialul prezentat, care sint crorile salc siste-
malicc si cum sint invinse acestea. In masura in care
sintlem in stare si formulim — in termenii unei teorii
a invatarii sau ai insusirii notiunilor — natura erorilor
sisternatice §i stratcgiile de corectarc folosite, putem, in
acelasi limp, sia variem sistematic conditiile care sint de
naturd sa afccteze invitarea si sd incorporam accsli fac-
tori in activitaica praciici de claborare a programclor.
Si nu cste nevoie ca studiile de acest fel sa sc limiteze
la stricta obscrvatic. Este adescori posibil s dam mate-
rialelor de matematici o forma programatd si si obti-
nem astfel un detaliat document comportamental pen-
tru cercelarea analitica.

Pentru a intclege limpede ce se urmdareste prin ana-
liza dctaliatd a procesului dc inviatare, cste util sa luam
un exemplu din lucrarile lui Patrick Suppes!'. Suppes a
obscrvat, de pilda, ci forma 3 + x = 8 cstc mai usor
de rezolvat de catre copii decit forma x -+ 3 = 8 si, desi
la prima vederc aceastd conslatarc pare a fi lipsita de
importanti, la o cxaminare mai atentd ea sc dovedcste
plind de semnificatie. Dificultatea apare oare din opcra-
rea cu o nccunoscutd asczata la inceputul expresiei sau
din transferul deprindcrilor lingvistice ale limbii cngleze

* Nikolaas Tinbergen. Social ULeharvior in ani:nals
(Comportamentul social la animale), New York, John Wiley and
Sons, 1953.

W Patrick Suppes, Towards a behavioral psychology of
mathematics thinking (Catre o psihologie comporiamentali a gin-
dirii matematice). In : J. Bruner (red), Learning about learning
(Invatarea despre invitare), U.S. Office of Education (sub tipar).
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obisnuite, in care frazele sint mai usor de completat
c¢ind le lipseste un termen de la mijlocul unci propozitii
decit unul de la inceput ? Problema locului unde trcbuie
sd fic asezata incertitudinea pentru a fi mai usor tole-
ratd §i problecma interferentei posibile dintre deprindcrile
lingvistice si cele matematice sint fara indoiala demne de
o studicre atentd si amanuntita.

Sa trecem acum la citeva cxemplificari din dome-
niul matematicii, de natura sZ relevc problemele ce se
pun in cazul tecoremelor si al ipotezelor prezentate mai
sus. Ele nu dovedesc nimic, c¢i constituic doar moduri
dc identificarc a problemclor, care merita o studierc mai
atentall.

In loc sd prezint uncle observatii extrase din con-
texte diferite, ma voi margini la discutarca unui singur
studiu, intreprins asupra unui grup restrins de copii.!?
Observatiile pe care le vom expunc in cele ce urmeaza
au fost facute asupra a patru copii de opt ani, doi baieti
si doud fele, carora li s-a asigurat o instruirc la mate-
matica de cite o ora de patru ori pc siapldmind, timp de
patru sdaptidmini. Copiii aveau un coeficient de inteligenta
intre 120 si 130 si crau, toti, inscrisi in clasa a IIl-a
a unei scoli particulare undc se puncea accentul pc o

11 Pentru o discutare mai aprofundatd a unora dinire obser-
vajiile mentionate in ceea ce urmeazd, trimitem cititorul Ila
J. S. Bruner The course of cognitive growth (Procesul dezvol-
Larii cognitive) si la J. S. Bruner si Helen Kenney, Re-
presentation and mathematice learning (Reprezentarea si inva-
tarea matematicii). In: L. Morrisett si J Vinsonhaler
(red.), Mathematical learning (Inviatarea matematicii) in seria de
monografii a Societdtii de cercetiri cu privire la dezvoltarea
copiilor, 30, University of Chicago Press. 1965, p. 50—59. Concep-
tia generald pe care se bazeazd aceastd observatie este expusa
in Jerome S. Bruner, The process of education (I’rocesul de
instruire), Cambridge, Harvard University Press. 19260, si in
J.S.Bruner. J.J. Goodnow si G. A. Austin, A study of
thinking (Studiu asupra gindirii), New York, John Wiley and
Sons. 1956.

12 Sint recunoscator lui Z. P. Dienes. Samuel Ander-
son, Eleanor Duckworth si Joan Rigney Hornsby
pentru ajutorul dat in proiectarea si desfasurarea acesiui studiu.
Dr. Dienes a contribu.t in mod deosebit la elaborarea conceptiei
noastre asupra modului de prezentare a materialelor de mate-
maltica.
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instruire destinatd sa stimuleze spiritul de indcpendenta
in rezolvarca problemelor. Toti apartineau unor familii
de profesionisti din paturile de mijloc ale societatii.
»Profesorul* clasei era un binecunoscut matematician-
cercetitor (Z. P. Dienes), iar adjunctul sju — un profe-
sor de psihologie de la Universitatea Harvard care se
ocupase intens si indelung de procesele gindirii umane.

Fiecare copil lucra la cite o masd in unul din colfurile
unei sdli spafioase. Lingi fiecare stitea cite un indru-
mator-observator cu pregatire in psihologie si cu sufici-
ente cunostinte de matematica universitara ca sa inteleaga
principiile matematice care stiteau la baza materialului
predat copiilor. In mijlocul incaperii se afla o masa
mare, incdrcatd cu cuburi, cu balante, cu pahare,
cu boabe de fasole si cu cretd, care erau folosite ca mij-
loace didactice. In cursul celor sase sdptdamini, copiii au
fost instruiti in descompunereca in factori, in proprietatile
distributive si comutative ale adunarii si multiplicarii si,
in sfirsit, in functiile patratice.

Fiecare copil avea la dispozitie o serie de fige cu pro-
bleme din ce in ce mai dificile, pe care putea si le par-
curgd in propriul sau ritm. Fisele contineau indrumari
pentru diferite feluri de exercitii, cu folosirea materia-
lelor enumerate mai sus. Instructorul si asistentii lui
treceau de la o masid la alta, dind ajutor unde era ne-
voie ; tot astefl, fiecare indrumator-observator didea aju-
tor elevilor la nevoie. Succesiunea problemelor era ast-
fel ginditd incit sd ofere, in primul rind, posibilitatea
unei aprecieri a ideilor matematice, prin constructii con-
crete care presupuneau operarea cu materiale de diferite
tipuri. Pornindu-se de la aceste constructii, copilul era
stimulat si-si formeze unele imagini perceptuale ale ide-
ilor matematice, exprimate in formele construite. Apoi i
se cerca sd elaboreze sau sid adopte un sistem de notare
pentru descrierea oonstructiei sale. Dupa parcurgcrea
unui ciclu de acest fel, copilul trecca mai departe la con-
struirea unei alte intruchipari a ideii cu care lucra, o
intruchipare izomorfa din punct de vedere matematic cu
ceea ce invatase, desi exprimatd prin alle materiale si
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cu un alt aspect. Cind se introducea un asemenea subiect
nou, copiilor li se dadea posibilitatea sia descopere sin-
guri legdtura lui cu ceea ce invatasera mai inainte si li.
se ardta cum sa extinda sistemul de notare folosit ante-
rior. S-a inregistrat atent, minut cu minut, desfisura-
rea lucrarilor copiilor si s-au fotografiat constructiile
facute de ei.

Nu se poale spune, din nici un punct de vedere, ca
profesorii, copiii, clasa sau matematica predatd eraw
tipici pentru ceea ce se intilneste in mod obisnuit in
clasa a III-a. Rareori se intimpla ca la patru copii sa fie-
sase profesori, iar copiii de opt ani nu invatd de obicei
functiile patratice. Dar ceea ce ne intereseazd pe noi aici
nu este caracterul tipic al situatiei, ci procesele implicate-
in invatarea matematicii. Pare cu totul indreptatit sa
presupunem cad procesele de gindire ale copiilor supusF
experimentului nostru sint obisnuite la fiintele omenesti:
de opt ani.

Activizarea procesului de rezolvare a problemelor

Una dintre primele sarcini ce ni s-a impus in cadrul
cercetdrii noastre a fost de a cistiga si de a mentine in-
teresul copilului §i de a-l dirija catre activitatea de re--
zolvare a problemelor. In acelasi timp, aveam de realizat.
§i un obiectiv special, si anume de a li se preda copii--
lor descompunerea in factori in asa fel incit s-o poata
folasi in rezolvarea de probleme. Ne este cu neputintd
sd spunem, pe baza experimentului nostru, dacd metoda.
pe care am aplicat-o era sau nu cea mai potrivita, dar
in orice caz ea s-a dovedit a da rezultate.

O bund parte din sarcina activizarii fusese realizata:
incad inainte de a lua noi contact cu copiii. Ei avusesera,.
in profesorii si parintii lor, modele eficiente de adulti
cu spirit de investigare. Ei nu prezentau nici o rezistentad
speciala fatd de operatiile de verificare si de respingere-
a ipotezelor. Principala problema careia a trebuit sa-i fa-
cem fatd, ca profesori mai numerosi decit elevii nostri,
a fost de a-i impiedica pe acestia sd transforme sarcina.
data intr-una in care sa devina dependenti de noi. Noi
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1oti avusescem expcrienta activitatii cu copii din medii
mai putin stimulative din punct de vedere intelectual,
unde se pusese mai putin accentul pe autonomia intelec-
‘tuald, si contrastul s-a dovedit a fi remarcabil Nu pot,
intr-adevar, decit sa rcpet ca sub aspectul predispozi-
tiillor pentru invatare, copiii supusi ccrcetarii noastre
erau parcid anumc pregatiti pentru tipul de abordare pe
carc intentionam noi si-1 folosim, adici o abordare in
cadrul careia se punea un deosebit accent pe indepen-
-dentd, pe stabilirea unui ritm de invatarc personal si p2
reflectie. Daca pentru grupul nostru de copii am fi ales
0 abordare mai autoritari, mai mncmonici, am fi fost
obligati si pregatim terenul. Asa insd, misiunea noastra
fusese usuratd incd dinainte.

Prima sarcina de invatare pe care am introdus-o ecra
legati de diferitelc moduri in care un ansamblu de cu-
‘buri de constructic pot fi aranjate ca ,apartamente"
(asezate pe masda in forme dreptunghiularc si nu mai
inalte decit un cub), ca ,,ziduri“ si ,,cladiri“. Problema
prezenta un intercsant caracter de incertitudine si copiilor
li se cerca sa indice dacd au epuizat sau nu toate modu-
rile posibile de asczare a cuburilor. Fara indoiala curio-
'zitatca evidentd a profesorilor lc trezise si lor un oare-
care entuziasm. Dupda un anumit timp, copiii au fost
incurajati sd inregistrcze in scris diferitcle forme pe care
reuseau si le alcdtuiasca, precum si dimensiunile aces-
tora. Anumite numere dc cuburi s-au dovedit nesuscep-
tibile de re-formare (numerele prime, bincinteles), iac
altele s-au dovedit combinabile in diverse feluri intere-
sante : trei siruri de trci piesc faceau noud picse, iar trei
rinduri de asemcnca noua ,,apartamcnte” avcau dimen-
siunile de 3X3X3 si asa mai departc. Ideca descompu-
nerii in factori a fost repede sesizatd de copii §i, cu foarte
‘putine indrumari, ci au trecut la cmiterca unor intere-
sante supozitii cu privirc la distributivitate. Sarcina cu-
prindea in insusi continutul ei finalitatea urmariti, in
sensul cd avea un punct terminal precis: cum poate fi
aranjat un ansamblu dc cuburi in forme regulale bi §i
tridimensionale ? Ea prezenta si caracteristica suplimen-
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tara dc a incorpora si ideca alternativelor : care sint di-
feritele moduri de realizare a unci astfel dc regularititi ?
Pe masura ce copiii progresau in priccperc, ei trcceau
la alte feluri de a ascza cuburile, de pildd in piramide
sau in triunghiuri, in care cle erau tratate ca ,,diamantc*
si asa mai departe. In aceasta fazi a jacului a fost ne-
cesar sid aprcciem, in fiecare caz in parte, daca elcvul
putca sau nu sa fie lisat sa descopere lucrurile singur.

Cind vom ajunge sa vorbim despre activitdtile cu
bratele balantei, vom vedca cid idcca descompunerii in
factori a fost aprofundatd in continuare prin aplicarca
€i in cadrul unei problemec ,noi*. Mentioncz acest lucru
aici pentru ca el este legat de importanta mentinerii unui
ansamblu de situatii problematizatc care si sc des-
fiasoarc in mod neintrerupt. Adescori poate fi ne-
cesar si se introduca ,,ceva nou®, pentru a se asigura
continuitatea activititii. In cazul bratelor de balanti, sar-
cina consta in a descoperi diferitele combinatii de incle
-carc putcau fi puse pe unul din bratele balantei pentru a
echilibra astfel un singur inel agidtat in cirligul 9. In
fapt, problema echivaleaza cu a cere copiilor sa indice
diferitelec moduri in care pot fi aranjate noud cuburi.
Dar forma de prezentare e alta si accasta noud intruchi-
parc pare de naturd sa stimulcze interesul, chiar daca
ca e izomorfa cu o alta carc a fost exploratd de copii pina
la marginile satietatii.

Structura si succesiunea

Putem exemplifica foartc binc obscrvatiile de mai
sus prin referire la experienta noastra de predare a ecu-
atiilor de gradul al doilca la cei patru copii studiati. Fie-
carui copil i s-au pus la dispozitie picse de constructie.
Acestea constau din niste patrate plate, confectionate din
lemn, ale caror dimensiuni nu le crau specificate copii-
lor si care erau descrise pur si simplu ca fiind ,,necunos-
cute, cu lungimea §i latimeca ,,x“. Mai era si un mare nu-
mar de buciti inguste de lemn, cu aceeasi lungime ca
laturile patratelor si carc erau descrise arbitrar ca avind
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latimea de ,,1* sau pur si simplu ca ,1 pe x“. Si mai era
o cantitate de mici patrate cu laturile de ,,1¢, ca la bu-
catile inguste, si care deci puteau fi dcscrise prin
,»1 pe 1¢ Trebuie si atragem atentia cititorului asupra
faptului ca a prezenta copiilor aceste materiale nu e atit
de simplu cit pare. Inainte de toate, este necesar si-i con-
vingem ca intr-adevar nu cunoastem si nici nu ne intere-
seazd dimensiunile metrice ale patratului cel mare si ci
riglele nu urmeazi a fi folosite. O anumitd doza de umor
poate servi pentru a li se insufla elevilor dispreful, cerut
in acest context, fata de masurare, iar atractia snoba pe
care o exercitd, prin ea insdsi, desemnarea unei necu-
noscute prin denumirea de ,,x“ este foarte mare. De aici
incolo, copiii singuri descopera repede, prin comparare,
cd bucatile inguste de lemn au lungimea ,,x“. Ei accepta
cu incredere (asa cum trebuie) ideea ca ldtimea acestor
bucati este ,,1%, dar faptul cd sesizeazd arbitrariul ei re-
zulta limpede din declaratia unuia dintre copii asupra
numirului de asemenea litimi ,,1* necesare peniru a
face un ,,x“. Cit despre micile patrate de ,1 pe 1% di-
mensiunile lor se stabilesc tot prin simpla comparare,
de data aceasta cu latimea bucatilor de ,,1 pe x“. Este
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o metoda improvizata, dar din punct de vedere mate-
matic ea este cit se poate de eficienta.

Copilul este intrebat daca poate sa facd un patrat
mai mare decit patratul de x pe x, folosind materialele
pe care le are la dispozitie. El ajunge foarte repede sa

Fig. 2
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construiascd pitrate de tipul celor din figura. 3. Ii cerem
apoi sa-si noteze cite piese de lemn sint necesare pentru
fiecare patrat mai mare si cit de lung si de lat este fie-
care dintre ele.

‘sau

Fig. 3

El descrie unul din pitratele construite, numarind cit se
poate de concret piesele folosite : ,,un patrat x, doua bu-
cati inguste x si un patrat de unu“ sau ,un patrat x, pa-
tru bucidti inguste x si patru de unu“ sau ,,un pitrat
x, sase bucati inguste x si noua de unu“ si asa mai de-
parte. 11 ajutim si-si insuseascd un anumit limbaj si ii
aratam cum sa-1 noteze in scris. Patratul cel mare este
un ,,x0% bucitile inguste sint ,,1 x“ sau pur si simplu
,,L“ si micile patrate sint ,,patrate de unu“ sau ,,de unu
pe unu* sauy, incid si mai bine, pur si simply, ,,1%, Iar ex-
presia ,,5i“ poate fi prescurtatid in 4. Si astfel, el poate
scrie reteta de .construire a unui pitrat sub forma x U+
4x 4 4. In aceastid fazi, este vorba de niste simple de-
numiri puse impreuna in mici propozitii. Cit de lat si cit
de lung este patratul in cauza ? Copilul poate si-1 ma-
soare rapid : un x si 2 sau xr+2 si astfel totul poate fi
exprimat ca (xr + 2) U. Sensul parantezelor nu e chiar asa
usor sesizat de copil. Dar in scurt timp acesta devine ca-
pabil si astearnd pe hirtie prima lui egalitate : (x + 2) O=
—xU+4x +4. In principiu fiecare din termenii acestei
expresii are un corespondent ce poate fi aridtat concret.
Copilul are astfel un sistem de notare in care poate tra-
duce imaginea pe care a construit-e.
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Apoi continuam cu alcidtuirea de pitrate mai mari si
ficcare palrat construit de copil va irebui descris de acesta
in termenii piesclor de lemn care au intrat in con-
struirca acclui patrat si ai latimii si lungimii lui. Sint
nccesare foi de hirtie special liniate, care sa permita ele-
vului sd-si faca notatiile in asa fecl incit si poatd reveni
asupra lor pentru a le controla: el este incurajat sa rcia
si sa examinczc aceste notatii si constructiile pe care le
reprezinta.

Imaginati-vid acum o lista ca cea de mai jos, rezultata
si ea din aclivitatca de constructie, desfasuratd pcrsonal
de copil.

a0 + 2r + 1leoestccgalcux + 1 orix + 1

WO 4+ 4r + 4 ostecgalcux + 2o0rix + 2

a0 + 6xr + 9 cstcegalcuxr + 3orix + 3

20 4+ 8x 4 16 cste cgal cu x 4 4 ori x + 4

Fste aproape imposibil ca ¢l si nu faca astfel uncle
descoperiri despre numere : ca valorile lui x cresc in pro-
gresia 2, 4, 6, 8, ca valorile unitatilor cresc in progresia
1, 4, 9, 16, si ca dimensiunile patratelor se maresc prin
adunarca la x a numerelor 1, 2, 3, 4. Intelegcrea sintac-
ticd a regularitatii in notare se completeazi cu intele-
gerea perceptual-manipulativd a termenilor materiali de
referinti.

Dupid un timp oarecare, intervin alte manipulari care
oferd copilului o baza ulterioara pentru progresele in
notarc. El ia patratul (xr + 2)% si il reconstruieste intr-un
chip nou. Se poatc pune, desigur, intrebarea daca o ase-
menea manipulare este intr-adevar constructivd si daca
este o adevarati descompunere in factori. Dar copilul in-
vati ca aceeasi cantitate de piese de lemn poate sa scr-
veascd la construirea unor modele cu totul diferite si sa
ramind totusi aceeasi, chiar daca are si o alti expresie
de notare. Undc incepe limbajul si unde se sfirseste ma-
nipularea matcrialelor ? Jocul dintre ele e continuu. Ne
vom intoarce mai tirziu la acest exemplu.

Problema care se pune acum este cum sj ,desprin-
dem* notatia, pe care a invatat-o copilul, de intruchipa-
rea concretd, vizibila si susceptibild de manipulare la care
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se referda (picsele de lemn). Cici dacd intr-adevar copilul
urmeaza sid opcreze cu proprietdtile matematice, el va
trcbui sa opercze cu simboluri ca atare; altfel, el va.
fi redus la cimpul ingust si destul dec banal al simbo-
Iismului caruia i se poate da o intruchipare vizuala di-
rectd (si numai partiald). Unor notiuni ca x* si 22 li se
pot gisi corespondenti susceptibili de vizualizare, dar ce
nc facem cu x* ?

X X + 2
x este X
- |
4{ @4 Pl ——
x(xt4) +4 = (x+2)2 =
X2 +4x +4
Fig. 4

Cum trec copiii de la intruchiparea pecrceptuala la no-
tatia simbalica ? Lucrul se explica in parte, poate, prin
natura variatiei si a contrastului.

Copilului i se arata pirghiile balantei si i se spune:
.Alege orice cirlig de pe o parte si agatd de el numarul
de inele corespunzitor cu numadrul cirligului in ordinea
lui fata de mijlocul pirghiilor. Apoi echilibreazi balanta
agatind inele de partea cealalti. Noteazid-ti operatiile pe
care le faci“. Nu uitati cd balanta este cunoscutd copilu-
Iui din activitatea de descompunere in factori si ci el
stie cd doud inele pc cirligul 9 se echilibreaza cu noua
inecle pe cirligul 2 sau cd m inele pe cirligul n se echi-
libreazd cu n inele pe cirligul m. El se intoarce acummr
la activitatea de constructie. Se poate construi pe pir-
ghiile balantei ccva aseminitor cu patratele din lectiile
precedente ? Cu putine cforturi, se ajunge la urmatoarca
adaptare. Sd presupunem ca r este 5. Atunci 5 inele pe
cirligul 5 fac a2, 5 inele pe cirligul 4 fac 4 x si 4 inele
pe cirligul 1 fac 4, adica x?2+4x+4. Cum putem constata
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daca aceastda expresie este asemanitoare cu aceea a pa-
tratului cu latime de x+42 si lungime de x+2, ca in
exemplul de mai inainte ? Ei bine, dacd x e 5 atunci
x+2 fac 7 si deci 7 inele pe cirligul 7. Si dat fiind ca
mnatura obliga, balanta se echilibreaza. O singura notatie
-este valabild pentru doud constructii si doua fapte per-
<eptuale, izbitor de diferite unele de altele.

21! 1
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Fig. 5

Notarea, cu echivalenta ei mai cuprinzitoare, este in mod
-evident mai economicd decit referinta la o intruchipare.
"Rezistenta copiilor fatd de folosirea acestui limbaj mai
potrivit este neinsemnatid. Si acum pot incepe constiuc-
tiile, pot fi explorate proprietitile comutative si distribu-
tive ale ecuatiilor : x (r+4)+4=x%>+4x+4, astfel incit
.x 4+ 4 inele pe cirligul x plus 4 inele pe cirligul 1 se vor
echilibra. Daca vrea, oopilul se poate intoarce la piesele
-de lemn pentru a constata cd aceleasi materiale pot al-
-catui modelele ilustrate anterior.

Contrastul este mijlocul cu ajutorul caruia ceea ce
-este prea evident pentru a mai fi sesizat poate fi reimpus
atentiei. O descoperire fiacuti de o fata de opt ani ilus-
treaza perfect acest aspect. ,,Da, 4X 6 este egal cu 6x4
‘in cifre, asa cum, intr-un fel cite sase eschimosi in patru
colibe e la fel cu cite patru eschimosi in sase colibe. Dar
-«orbul gainilor» nu e acelasi lucru cu «gainile orbului».
Recunoscind caracterul necomutativ al unei bune parti
«lin limbajul nostru obisnuit, putem sesiza partial carac-
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terul comutativ al limbajului matematic. Dar aceasta nu
e decit o intelegere partiala a comutativitdtii si necomu-
tativitd{ii. Daca am fi vrut sia dezvoltam mai complet
aceasta distinctie, am fi putut realiza concret un contrast
intre niste ansambluri de operatii care sia fie susceptibile
de desfisurare in orice succesiune — ca ordinea in care
sint puse scrisorile intr-o cutie postald sau in care ve-
dem diferite filme — si alte operatii care implici o or-
dine necomutativd — ca punerea ciorapilor si a panto-
filor — in cadrul carora una o precede pe cealalti. De
aici, copilul ar fi putut fi condus spre formarea unei idei
mai cuprinzitoare despre cazurile comutative §i necomu-
tative si spre insusirea modurilor de operare cu notatia
lor, poate prin intermediul mult{imilor identice si a mul-
timilor identice ordonate.

Nu e cazul si reludam ceea ce ar trebuj si rezulte
limpede din aceastd succesiune. Obiectivul urmarit era
de a incepe cu o reprezentare activd a ecuatiilor de gra-
dul al doilea ceva care putea fi ,facut* sau construit,
in adeviératul inteles al cuvintului — si de a trece de aicl
la o reprezentare iconici, oricit de limitatd ar fi fost ea.
In cursul acestei treceri, a fost elaborat un sistem de
notare care, prin folosirea ideilor de variatie si con-
trast, a fost transformat intr-un sistem simbolic. Si dc
data aceasta ne-am propus si pornim tot de la o repre-
zentare cit mai economica cu putintd si sa-i sporim com-
plexitatea numai atunci cind copilul ajungea intr-un fel
oarecare sa raporteze exemplul complex la altceva, mai
simplu, care se petrecuse anterior.

Izbitoare in performanta copiilor e incapacitatea lor
initiald de a-si reprezenta lucrurile intr-un mod care
depiseste sesizarea perceptuald imediati. Realizarea unei
intelegeri mai cuprinzitoare necesita — credem noi —
elaborarea unei structuri mediatoare a reprezentarilor,
care transcende o asemenea imagistica imediata si care
conferd succesiunii de acte si imagini un caracter unitar
si simultan. Copiii incepeau intotdeauna prin a-si con-
strui o intruchipare a unei notiuni oarecare, prin a-si in-
tocmi un model concret pe care sa-1 foloscascd in vederea
definirii operationale a nofiunii respective. Rezultatul
acestei constructii era o imagine si citeva operatii care ,,ti-
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neau locul“ notiunii. Pornind dec aici, sarcina noastrd cra
dc a le asigura niste mijloace de reprezentare indcpen-
dentc de oricc manipulare si de orice imagine specifica.
Numai operatiile simbolice oferd insd asemenea mijloace
dc reprezentare a ideilor. Dar si examindm putin accasta
problemai.

Am rcemarcal mai sus faptul cid, oferindu-i copilului
intruchipiari multiple ale aceleiasi idei gencrale, expri-
mate printr-o notatie comuna, il conducem catre ,,golirca*
notiunii dc proprictatile ei senzoriale specifice, pina cind
ajunge si-i scsizeze proprietatile abstracte. Fara indoiala
insd, nu accsta ¢ modul cel mai potrivit de a descrie
dczvoltarea treptata a capacitatii de intelegere a copi-
lului. Formarea progresiva a unor asemcnea abstractiunt
este, desigur, importanta. Dar ceea ce ne-a frapat la copii
in cursul observatiilor noastre a fost nu numai ca intc-
legeau abstractiunile pe care le invataser3, dar si ci aveau
un deporzit intreg de imagini concrete pe care le foloscati
pentru a ilustra acele abstractiuni. Cind cdutau un mod de
tratare a problemelor noi, aceasti sarcind era de obi-ei
dusi la capit nu pur si simplu prin mijloace abstracte, ci
si prin giasirea unor imagini ,,potrivite“. Un excmplu ne
va ajuta sia intelegem mai bine lucrurile. Ni s-a parut
demn dc interes faptul c3, trecind de la intruchiparca
ecuatici de gradul al doilea in piese de lemn la intru-
chiparca ei in bratcle de balanta, copiii ,,echivalau® tra-
siaturile concrete ale cclei dintii cu trasaturile concrete
ale cclei de-a doua. Unul din bratcle balantei ,.tinca lo-
cul* cantitatii de picsc de lemn, celilalt ,tinea locul®*
laturilor patratului. Aceste cchivalari constituiau impor-
tantc sprijinc concrete pentru copii. Ni s-a spus de catre
diversi cercetatori din domeniul matematicii cad si ei ape--
leazd la aceasta folosirc de indicii — sau euristicd —, in
sensul ca prefera sd-si imagineze concret anumite
probleme in timp ce pe altele le trateaza ,,in ticere® sau
sub forma imaginilor simbolismului scris.

Am ajuns astfel la concluzia provizorie ci, dupi toate
probabilitatile, copilul carc invati matcmatica trcbuie sa
aiba nu numai o sclidd intelegere a abstractiunii pe care
sc bazcazd activitatca pe care o desfisoard, dar si un
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depozit suficient de imagini vizuale in carc sd incor-
poreze asemcnea abstractiuni. Caci fiara un astmenca
depozit ii este grcu sa depisteze corespondentele si sa-si
verifice activitatea cu simbolurile. Am avut posibili-
tatea — datoritd tot ajutorului dat de dr. Dienes --- sa
predim unui grup de 10 elevi de 9 ani elemente de
tcorie a grupurilor. Pentru a-i ajula sa-si intruchipeze
de la inceput ideca de grup matemalic, le-am dat exem-
plul unui ,,grup de patru®, alcatuit din urmatoarcle pa-
tru mancvre. Mijlocul folosit a fost o carte, o carte cu
o sageatd desenala pe jumatatea de sus a cgpertei. Cele
patru mancvre constau in rotirca car{ii cu un sfert de
cerc la stinga, rotirca ei cu un sfert de cerc la dreapta,
rolirea ci cu jumatate de cerc (indiferent de scns) si in
sfirsit raminerca ei in pozitia initiala. Copiii au sesizat
repede proprietatea de cdpetenic a unui asemenca grup
matematic, §i anume ca orice etapd din succesiunca de
mancvre facute putea fi reprodusa din pozitia initiala
printr-o singura miscare. Nu acesta estc modul obisnuit
de dcscriere matematica a acestei proprictati, dar el a
dat rezullate bune la copiii studiati de noi. Am pus apoi
in contrast aceastd eleganta proprietale cu o scrie de
miscari ale noastre carec nu constituie un grup mate-
matic, iar copiii si-au oferit singuri un exemplu contrar,
propunind o rotire de o trcime dec cerc la stinga, o treime
de cerc la drcapta, jumatate de cerc in ambele sensuri
si raminerca pe loc. S-a vazut imcdiat ci accste mancvre
nu duceau la rezultatul urmarit. Le-am dat copiilor sar-
cina de a alcdtui jocuri de patru manevre, sasc manevre
si asa mai dcparte, care sid aiba trasaturile unui joc ,.In-
chis“, cum i-am spus noi, cu alte cuvinte ale unui joc
in care rezultatul oricarei combinatii de miscari sia poala
fi realizat prinir-o singura miscare. Copiii s-au dovedit,
desigur, deosebit de ingeniosi. Dar foarte curind a devenit
evident ca ci aveau nevoie de un anumit ajutor prin
imagine — in cazul nostru de notatie a acestora — care
sd le permitda sd urmarcascid si apoi sd descopcre daca
nu cumva vreunul din jocurile noi nu era izomorf cu
unul pe care il gasiscrd mai iInainte. Sprijinul consta,
desigur, in acest caz intr-o matrice carc si enumecre
miscirile posibile mai intii in capul coloanclor si apoi

83



in jos, de-a lungul rindurilor, ceca ce ficea cu putintad
sa se verifice usor dacd fiecare combinatie de perechi
de miscari putea fi reprodusi printr-o singura miscare.
Aceasta matrice este un simplu sprijin euristic si ca
atare nu are nimic de-a face cu abstractiunea grupului
matematic, dar ea s-a dovedit deosebit de utila copiilor
nu numai in urmadrirea, dar si in compararea unui grup
cu altul in vederea stabilirii corespondentei dintre cle.
Matricea de la care au pornit ardta dupd cum urmcaza :

sabe s = stai
ssabec a = un sfert de cerc la stinga
aacsb b =un sfert de cerc la dreapta
bbsca ¢ = jumatate de cere

ccbas

Exista grupuri de patru cu structuria diferita ? Este
foarte greu de raspuns la o asemenea intrebarc fara
aceastd matrice gospodareasca, ca mijloc de identificare
a corespondentelor. Ce e de spus despre un joc in care
un cub poate fi ldsat unde se gaseste, poate fi rotit cu
180 grade pe axa sa verticala, poate fi rotit cu 180 grade
pe axa sa orizontali si poate fi rotit cu 180 grade pe fiecare
din cele patru diagonale cubice ale sale ? Este un grup ?
Poate fi simplificat la un numir mai redus de manevre ?
Contine el grupul descris mai sus ?

Pe scurt deci, dacd dezvoltarea intuitiei matematice a
grupului nostru de copii depindea de dezvoltarea la ei
a unor abstractiuni ,,independente de exemple“, aceasta
metoda nu-i ficea sia-si abandoneze imaginile. Dimpo-
triva, am avut impresia cd bogadtia de imagini le era
foarte folositoare in tratarea unor probleme noi.

As vrea sa sugerez ca invatarea matematicii se re-
flecta in mare masurd in dezvoltarea intelectuala. Ea
incepe cu o activitate instrumentala, un fel de definire
a lucrurilor prin ,facerea* lor. Aceste operatii ajung sa
fie reprezentate si rezumate sub forma unor anumite
imagini. In cele din urmi, cu ajutorul unei notari
simbolice care rdmine invariabild de-a lungul oriciror
transformairi ale imaginilor, elevul incepe si sesizeze pro-
prietatile formale sau abstracte ale lucrurilor cu care op2-
reazd. Dar in timp ce — o data cu realizarea abstrac-
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tiunii — elevul se elibereazd intr-o oarecare masura dec
aspectul de suprafatd al lucrurilor, el continua totusi sa
se sprijine pe depozitul de imagini pe care si le-a ela-
borat in drumul sidu catre stapinirea abstractiunii. Toc-
mai datoritd acestui depozit de imagini isi permite el si
se ridice la nivelul euristicii, prin mijloace potrivite si
neriguroase de explorare a problemeclor si de raportare a
lor la alte probleme, anterior insusite.

Intdrirea si conexiunea invers3

Sub aspectul informatiilor corective, exercitiile folosite
de noi au fost deosebit de potrivite. Invitind ecuatiile
de gradul al doilea prin folosirea pieselor de lemn si apoi
prin folosirea balantei, copiii s-au gasit in situatia de
a stabili, prin verificare imediatd, daci au ,aflat* sau
nu rezultatul corect. O colectie de piese dreptunghiulare
de lemn poate fi asamblati intr-o formd care ori este
ori nu este patrata si copilul poate sia o vada deindata. La
fel si cu balanta : bratele ei ori stau ori nu stau in echi-
libru. Nu e nevaie de nici un instructor care sa intervina
intre cel ce invatad si materialele de invatare.

Este de observat insd cid instructorul era necesar si
intervind in diverse alte moduri. In primul rind, el fixa
in limite foarte stricte natura succesiunilor, peritru ca
elevii si aibd cit mai multe sanse de a vedea relatia
dintre ceea ce se intimplase anterior si ceea ce se intim-
pla in momentul introducerii unei noi activitati. Dacd am
reusit sau nu in alegerea acestor succesiuni e un lucru
pe care nu-l stim, cu exceptia faptului cid elevii nostri
au invatat citeva probleme frumoase de matematicd in-
tr-un timp destul de scurt. Ne-am ldsat condusi de un fel
de intuitie psihologico-matematica si, daca lucrul poate
fi suficient pentru o incercare ca a noastra, el nu e sufi-
cient din punct de vedere al perfectionirii acestei in-
cercari.

De citeva ori sfortarile noastre s-au dovedit zadar-
nice, asa cum a rezultat din lipsa de interes a cite
unuia dintre copii, cind am cautat sa ne asiguram ca
intelesese intr-adeviar ceea ce trebuia sd inteleaga. Insuc-
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cesul cel mai flagrant l-am suferit ¢ind am incercat
(probabil prea devreme) sa introducem, sub forma sim-
bolica, ideea de distribulivitate, si anumec ca expresiile
a X (b-4-c) si (axb) + (axc) pot fi considerate egale.
Unul dintre cei mai inteligen{i copii din grupul studiat
de noi a ficut, la inceputul unei ore, urmitoarea re-
marcd, insotiti de un geamit: ,,Vai, iar ne distribuie
legea distributivititii !“ In realitate, aceste dificultati
se datorau unei subaprecieri a neccsititii de a le pune
copiilor la dispozitie o modalitate simbolici de corec-
tare a constructiilor lor iconice. Eram prca dornici sa
ne asiguram ca ei sesizcazda analogul notational al con-
structiilor de descompunere in factori cu care operau $§i
pe care le intelegeau la nivelul iconic atit de bine
incit orice constructie ulterioara se dovedea plictisi-
toare.

Trebuie si mai precizim citeva dintre observatiile
noastre recente in ceeca ce priveste suprasolicitarea si
anxictatea copiilor. Unul dintre copiii din grup era im-
pins cam tare spre matematici dc catre tatidl sju. El a
fost acela care, in prima zi, s-a simtit dator sd-si dove-
deascd virtuozitatea inmultind pc tabld doud numecre
mari si urite si anuntindu-ne intre timp: ,,Stiu o gra-
madd de matematica“. Era, poate, ccl mai bun dintre
elevii nostri, dar n-a ficut nici un progres pini cind
nu si-a scos din cap idcca cid se asteaptd de la el sa
faca socoteli complicate. Tot el e cel care s-a plins ca
picsele de lemn pe care le-am folosit pentru ccuatiile
de gradul al doilca trebuiau si aibd o dimcensiune
oarecarce. Dar de indala ce s-a ardtat dispus sa sc joace
cu nccuncscutele de felul lui ,.x“ ¢l a dat dovada de o
considerabila capacitate. In accastd privinta, tatdl sdu
ne-a ajutat fard s-o stie, pentru ca i-a spus ca ,,x“-urile
sint ,,din algebra*, matcrie pe care majoritatca elevilor o
invatd in licou.

Poate cd cca mai dificildi problemad care ti sc pune
intr-un cxperiment de acest fel cste de a te tine la o
parte, de a tc feri sd devii o sursd permanentd de in-
formatii si o piedicd in dezvoltarca capacitatii copilului
de a lua asupra-si rolul dc a se autocorcecta. Dar ficcare
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situatic a lectiei este unicd din acest punct de vedere si
la fel si.fiecare pereche profesor-elev. Unele perechi
profesor-clev au cidpiatat un pronunfat caracter dc de-
pendenta ; in altele, copilul sau profesorul s-au opus
unci asemenea tendinte. Aceasta cste insd altdi poveste.

Citeva concluzii

O primid concluzie ce se impunc ca evidentd este ca
in pregatirca materialelor care constituie continutul in-
vatamintului — indiferent daci e vorba de scrierea
unui manual, a unui plan de lectie, a unei unitati de
instruire, a unci programe sau chiar de pregitirea unei
convorbiri cu scopuri didactice — trebuic sa se {ina
secama de problemecle de predispozitie, de structuri, de
succesiune si de intirire. Dar aceasti concluzie evidenta
sugereazd unele implicatii mai putin evidente.

Tipul de cercetidri riguroase, care ne permit si apre-
ciem in ce masurd reusim in operarea cu variabilele re-
levante ale instruirii, necesita o permanenta §i strinsa
colaborare intre profesor, specialistul in disciplina de
predare si psiholog. Asa cum am mai spus, orice ma-
terial care exprimi continutul invatamintului* ar trebui
si fie elaborat prin eforturile comune ale spccialistului
in disciplina de predare, ale profesorului si ale psiholo-
gului, acordindu-se atentia cuvenitid structurii intime a
materialului, succesiunii lui, ritmului psihologic al inta-
ririi, precum si formirii si intretinerii predispozitiilor
pentru rezolvarea de probleme. Pe masurda ce materialul
care exprimd continutul invdtidmintului este elaborat, el
irebuie s3 fie supus unei verificiri amianuntile prin me-
todele stricte ale observatiei si experimentului, pentru
a sc aprecia nu numaj dacd ,realiziarile“ copiilor sint
satisfacitoare, ci mai ales ce cred ei despre acest material
si cum il organizeazd. Revizuirea trcbuie si se faci
dupa principiul verificarii ,,din mers“. Numaj datorita

* Termenul englezesc “curriculum” se refera la programe de
invataniint, manuale, indrumari metodice si alle materiale legate

de procesul instructiv-educativ. — Nota trad.
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acestei modalitdfi procesul de evaluare intervine in
mamentul si in locul care face posibild folosirea rezul-
tatelor lui pentru corectarea materialului inca din cursul
elaborarii acestuia.

Nu ne-am referit pina aici decit in treaciat la pro-
blema diferentelor individuale. In mod evident, ele
existd pe scard largd, in mdisura in care copiii manifesta
predispozitii pentru rezolvarea de probleme, in masura
in care denotd interes, in priceperile cu care participa
la orice sarcind concretd, in modul lor preferat de a-si
reprezenta lucrurile, in capacitatea lor de a se misca
cu usurintd prin orice succesiune dati de materiale si
in gradul in care ei sint dependenti, initial, de intarirea
extrinsecd, venitd din partea profesorului. Existenta di-
ferentelor individuale pledeazd in favoarea pluralismu-
lui si a oportunitatii inspirate in elaborarea materialelor
si metodelor de instruire. Am afirmat anterior, oarecum
fara sa stdrui, cd nu existd o succesiune idcali a mate-
rialului de invatat, valabilda pentru orice grup de copii.
Din aceastd afirmatie nu trebuie trasd concluzia ca
este imposibil si se elaboreze un material de confinut
al invatamintului care si satisfacd un grup de copii sau
o sectiune transversald a totalitatii copiilor. Ci numai
cd, daca vrem ca un asemenea material sid se dovedeasca
cficient in clasd, el trebuie si prevada modalitati dife-
rite de activizare a copiilor, moduri diferite de prezen-
tare a succesiunilor, posibilitdti diferite pentru unii co-
pii dc a ,,sdri* unele parti in timp ce ceilalti le parcurg
ca atare, moduri diferite de a spune lucrurile. Pe scurt,
un material care exprimi continutul invatamintului tre-
buie sd cuprindd mai multe piste care si ducid la aceeasi
tintd comuna.

Exemplificarile pe care le-am oferit mai sus sint im-
prumutate din matematica, dar se pot face unele gene-
ralizdri aplicabile si altor discipline. Prima este cd a fost
nevoic de eforturile mai multor matematicieni foarte
talentati pentru a se identifica structura de bazid a capi-
tolelor de matematicd ce urmau si fie predate copiilor.
Cu alte cuvinte, simplitatea unui material de instruire
pentru matematici se bazeazi pe istoria si dezvoltarca
matematicii insdsi. Dar chiar o traditie intelectuala atit
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de glorioasd ca aceea a matematicii n-a fost suficienta.
Pentru ca, oricit de multe calitati s-au descoperit nu-—
merelor cu baza 10, elevii nu pot aprecia aceste calilati
atita timp cit nu ajung sa inteleagd cd baza 10 n-a fost.
coboritd de pe munte de cine-stie-ce dumnezeu al ma-
tematicii. Numai cind elevul va invata sa lucreze cu di-
ferite baze numerice, el va rccunoaste marea realizare-
care este baza 10.

In sfirsit, o teorie a instruirii cauti si tind seama de
faptul cd, in general, confinutul invatamintului reflect%
nu numai natura cunostintelor ca atare, ci si natura
omului care le cunoaste si a procesului de formare a cu-
nostintelor. Este, prin excelenta, tipul de initiativa in
cadrul careia linia de demarcatie intre disciplina de pre-:
dare si metodd devine, in mod obligatoriu, neclard. Un
corp de cunostinte intruchipat in profesorii unei univer-
sitdti sau depozitat intr-o serie de volume savante cori—
stiluie rezultatul unei indelungi activitdti intelectuale-
anterioare. A instrui pe cineva intr-o disciplind nu in—
seamnd a-l face si inmagazineze in minte asemenea re-
zultate, ci a-1 invidta sa participe la procesul care face
posibila crearea de cunostinte. Nu predim o materie oa-
recare pentru a produce mici ,biblioteci vii* In acea
materie, ci pentru a-1 face pe elev si gindeascd el In-
susi matematic, si priveascd fenomenele intr-un mod
istoric, sa ia parte la procesul de creare a cunostintelor.
Cunoasterea este un proces, nu un produs.



Capitolul 4

OMUL — UN CURS DESPRL EL

In descrierea continutului unui curs sintem pusi in
fata unei dileme. Trebuie si incepem prin enuntarca
substantei intelectuale a materiei care urmcaza a fi pre-
data, cici altfel ar lipsi insasi logica a ceca -ce stimuleaza
si formeaza curiozitatea elcvului. Tolusi, de indatid ce
cadem in ispita de a ,transmite* materia de predat, ca-
racterul pedagogic al programei este in primejdie. Péen-
tru cd numai intr-un sens cu totul neinteresant a preda
un curs inseamna a-l ,,transmite®, adici pur si simplu a
impaértasi niste informatii. Pentru accasta existi alte mij-
loace, mai potrivite decit predarea. Daca elevul nu ajunge
si sd se stdpineascd pe sine insusi, sa-si disciplineze
gustul, si-si adinceascd conceptfia asupra lumii, atunci
nici ceea ce s-a ,transmis® nu merita cu adevirat cfor-
tul acestei transmiteri.

Cu cit un curs se desfasoara la un nivel mai elementar
si cu cit se adreseazd unor elevi de virsti mai micd, cu
atit mai serios trebuie si urmireasca scopul pedagogic
de formare a capacitatii intclectuale a cclor carora le
este destinat. Estc la fel dc important ca o buna
predare a matematicii sd se justifice prin disciplina in-
telectuala pe care o asigura sau prin probitatea pe care
o promoveaza, cit si prin matematica pe carc o trans-
mite. In realitate, nici nu sc poate una fira alta.

Cu aceste ginduri, sa trecem la descrierea substantci
sau structurii unui curs de stiinte sociale *, carc se afla

* Disciplina din invatamintul elementar si secundar ameri-
can, cuprinzind cunostinte despre societate, de istorie si de in-
structie civicd. — Nola trad.
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in faza de claborare si care, in parte, a fost predat unor
clevi de clasa a V-a. Ceca ce prezint aici nu ¢ decit un
proiect. Pe masura modificdrilor ce i sc vor aduce in
cursul experimentarii si testarii, s-ar putca intimpla ca
acest curs, odatd dcfinitivat, si aibda un cu totul alt
aspect. Din insusi felul in care a fost conccput, rczultid
limpede cd va avca forme diferite, dupa diferitii profe-
sori care il vor preda. Intr-adevir, el a fost claborat
dupd sistemul modulilor, astfel incit oricc profesor
poate — si chiar este incurajat — sa-si aduca propria
sa coniributie. Nu ezit si prezint un curs despre care
stiu ca e inca neterminat, pentru ca ccea ce ne preocupa
aci e procesul de elaborare a continutului invatamintu-
lui, nu produsul acestui proces. Incercarca de fatd, in-
treprinsd sub auspiciile Serviciilor nedagogice. societate
anonimi, cu fonduri acordate de Fundatia Ford si de
Fundatia Nationald pentru Stiintd, cstc incd in curs
dc desfisurare, asa cum vom vedea in capitolul final.

Structura cursului

Continutul cursului il constituic omul, nalura lui ca
spccie, fortele care i-au modclat si continud sid-i mode-
lcze umanitatca. Trei intrebari revin de-a lungul lui:

Ce este uman in fiintele omecnesti ?

Cum au ajuns ele sa fie asa?

Cum pot fi facute ele si ajunga incd mai umane ?

Cautam exercitii si materiale cu ajutorul carora elevii
nostri sd@ poata invata prin ce se distinge omul in cadrul
adaptirii sale la mediu si prin ce se stabileste continui-
{atea dintre el si animalele din care descindc. Caci omul
constituie acel punct crucial al evolutici in carc adap-
tarca se realizcaza prin inlermediul culturii si numai
intr-o masurd neinscmnati prin modificari ulterioare
de morfologie. Totusi, in singelc lui se produc procese
<himice la fel de vechi ca reptilele. Facem, inca de la
inceput, tot posibilul si le spunem copiilor unde spe-
rdm si ajungem cu ci. Si totusi, prea putine povesii de
accest fel reusesc sd-i cistige. Mult mai util este — asa
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cum am constatat noi — sa li se puna direct copiilor
cele trei intrebari de naturd sia scoata la ivealad parerile
lor personale si sa le permita adoptarea unor puncte
de vedere proprii.

In cautarea acestor intrebari, procedim la studicrea
a cinci subiecte, fiecare dintre ele fiind in strinsd le-
gaturd cu evolutia omului ca specie si constituind cite
o definitie imediatd a caracterelor distinctive ale omului
si a potentialitatilor sale de evolutic ulterioara. Cele
cinci mari forte de umanizare sint confectionarea unel-
telor, limbajul, arganizarea sociald, organizarea copi-
lariei prelungite a omului §i nevoia acestuia de a-si
explica lumea in care traiestc. Cel dintii lucru pe care
l-am invitat din experienta noastrd de predare a fost
ca nici un elev, oricit de inteligent ar fi el, nu poate
aprecia semnificatia, si spunem, a confectionirii de
unelte in cadrul evolutiei omului, fira si fi inteles mai
intii notiunea fundamentald de ,,unealti“ sau de ,lim-
baj*, de ,mit"* sau de ,organizare sociala“. Acestea nu
sint notiuni explicite prin ele insele. Astfel ne vedem
angajati nu numai in predarea -rolului uneltelor sau al
limbajului in aparitia omului, ci, ca o premisi necesari
a acestei predari, in enuntarea unor elemente de ling-
visticd sau de teorie a uneltelor. Si de foarte multe ori
(ca in cazul ,teoriei uneltelor), pentru a fi in masura
sd ne ajulam elevii, sintem obligati si rezolvim noi
Insine o teribild problemi intelectuala.

Dacd putem izola cu usurintd acesti cinci factori ma-
jori ai umanizirii omului, in nici un caz ei nu pot fi
separati in compartimente ermetic distincte. Legaturile
de rudenie dintre oameni sint, evident, diferite de cele
pe care le intilnim la turmele de primate si se bazeaza
pe un sistem de clasificare ce nu poate fi conceput fara
limbhaj. Distinctiile dintrc cei cidrora li se permite sau
sint incurajati sa se casatoreasca si cei carora li se
interzice s-o facd pentru a se evita ,incestul“ sint re-
glementate de un sistem de denumiri pe care nu-l poate
poseda decit cine minuicste un limbaj omenesc, ca de
pilda in faimosul caz al ,(fiicei fratelui mamei“, nevasta
preferentiald in multe societidti bazate pe descendenta
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in linie paternd. Sau, pentru a ne referi la alt tip deo
legaturi, folosirea uneltelor intensifica diviziunea sociala
a muncii, iar aceasta din urma afecteazi, la rindul ei,
rudenia. Intr-adevidr, limbajul insusi nu poate fi bine
inteles decit prin referire la insusirea lui in cadrul in-
teractiunii specific umane dintre copil si parinti. Si,
fiara indoiald, natura conceptiei despre lume a omului,
indiferent ca e exprimatd in mit sau in stiin{d, dcpinde
de natura limbajului omenesc si este determinatd de ea.
Astfel, daca fiecare domeniu de preocupiri poate fi con-
siderat ca un ansamblu separat de idei, asa cum vom
vedea, succesul predarii depinde de masura in carc le
cream copiilor un sentiment al interactiunii acestor an-
sambluri.

Alegerea subiectelor prezentate in curs este in parte
intimplatoare, in sensul cad ea reflectd interesele si cu-
nostinyele acelora dintre noi cidrora le-a revenit accasta
sarcind. Dar in afard de aceasta, atentia deosebitd acor-
data stiintelor comportamentale ,,mai noi® constituie o
recunoastere a ceea ce, intr-unul din capitolele anteri-
oare, consideram a fi nevoia folosirii unor principii ge-
nerale in intelegerea omului §i a societatii, pentru a nu
ne ldsa coplesiti de bogitia informatiilor istorice.

Limbajul

A preda, la un nivel acceptabil, o introducere in
lingvistica modernda unor copii de 10 ani n-a fost un
lucru usor, date fiind si conditiile de timp, dar nici
chiar atit de greu cit ne asteptam. Existd citeva pre-
cautii de ordin pedagogic pe care trebuie si le luam,
dacd vrem ca materia si devind atractivd pentru copii.
Inainte de toate, ea nu trebuie si fie prezentata ca avind
un caracter normativ, ca un exercitiu despre felul cum
ar trebui sa se scrie sau sa se spund anumite lucruri.
Mai mult decit atit, ea trebuie disociatd de gramatica
traditionald, citd a avut prilejul si cunoascd pina atunci
copilul. Nu e nimic mai descurajant decit si vezi un
copil minuind clasele fermale ca pe niste traditionale
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»parti de vorbire*, ,rccunoscind“ o categorie de cuvinte
ca ,substantive* si, intrcbat ce intelege prin substantiv,
repetind papagaliceste cid ,substantivul cste o persoani,
un loc sau un lucru“. Nu intercseaza aci daca grescste
sau nu, ci cd e tot atit dec departe de problemcle studiate
cit ar fi cel carc ar incerca sa explice durcrea provocata
de asasinarca unui presedinte al S.U.A. citind capitolul
din constitutie privitor la diviziunea putcrilor. In sfirsit,
discutarca subiectului trcbuie sda sc pastreze cit mai
aproapc de natura limbajului cfectiv folosit, dc originca
lui probabili si de functiile pe care le indcplincste.

Indiferent daca e sau nu adevarat ca un copil de 10 ani
poatc avea un repertoriu gramatical complet, ¢l este
in oricc caz capabil si dornic sia recunoasca intuitiv fe-
nomcnele lingvistice cind cste confruntat cu exemple de
asemcnca fenomene. Principalul sprijin in aceastda re-
cunoasterc il constituie contrastul, cu alte cuvinte posi-
bilitatca de¢ a observa trasaturile opusc carc sint atit
de caracteristice limbajului uman. Mai greu apare for-
mularca conceptuald a acestor trasaturi, trccerea de la
scsizarea lor intuitiva, specificd celui ce vorbeste limba
ca limba materni, la intelegerea lor constientd, carac-
teristica lingvistului. A-i facc pe copii si examinezc si
sd gindecascd In ascmenea masura lucrurile pe carc le
pot observa in limba lor, incit si ajungd sa le inte-
leagd — aceasta cste sarcina noastrd cea mai dificila
si ca nu trcbuic impinsd pind la limitele plictiselii.

Partca care, in cursul nostru, sc ocupia dec limbaj cu-
prinde citeva consideratii asupra comunicarii, punind in
opozitie modul in care oamenii, pc dc o parte, si ani-
malcle, pc de alta, reusesc sa-si trimita si sa-si reccp-
tioncze mesaicle. Primele scdinte s-au dovedit a fi
animate, in cadrul lor punindu-sc aproape toate problc-
mele majore ale lingvisticii, fara a fi rezolvate. Acest
excrcitiu prcliminar prezinta marelc avantaj de a putea
fi rcpetat ulterior in alte ocazii, cind clevii au ajuns
la diverse niveluri de complexitate a gindirii, ceca ce le
permite sd-si dea repede scama de progrescle pe care
lc-au facut.
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Lectia introductiva (sau lectiile introductive, cact
elevii adeseori vor si prelungeasca discutiile despre
animale si oameni) aratd, de obicei, carc este cea mai
potrivitd cale de urmat in unititile * urmaitoare. Con-
vorbirea cu elevii urmaireste sd-i conducd in mod na-
tural citre proprictatile sistemelor de comunicare in ge-
neral, inclusiv limbajul uman. Am constatat cd se obtin
progrese mai rapidce cind copiii au la dispozitie ceva cu
care si compare limbajul uman ; in acest scop, descrie-
rea lui Von Frisch cu privirc la dansul albinelor ne-
foloscste de minune. In cursul muncii noastre de pre-
gatire, am observat ca foarte repcde copiii ajung s&
discute (in termeni profani si intuilivi) probleme ca re-
ferirea la ,lucruri* prin semne si simboluri, dificultitile-
acestei referiri cind obiectul ei nu este prezent si deci
nu poate fi aratat, avantajele relative ale sistemului
vocc-auz, diferenta dintre un limbaj mostenit si un lim-~
baj transmis prin culturd si asa mai dcparte pinda la
epuizarca listci clasice de probleme.

Urmatorul nostru obiectiv constda in a prezenta pu-
ternicele idei de ,,arbitrar“ de ,,productivitate* si de
asa-zisd ,,dualitate a modelarii“, cca din urma desem-
nind o proprietate ce apartine exclusiv limbajului uman..
Am abordat notiunea de ,arbitrar* prin metoda tradi--
‘tionald a compararii modului in care ilustratiile, dia-
gramele, saradele si cuvintele se referd, ficcare, la lu-
cruri. Se pot folosi in aceasti privinti unele procedee:
amuzantce, ca dec pildd incercarea de a gasi relatiile
dintrc lungimeca numelui si dimensiunile copilului carc-
il poartd. In ceea ce priveste ,productivitatea“, am avut
la inceput mare succes cu doud exercitii. Primul se des-
fasoard cu ajutorul unui lexicon continind patru clasc
de cuvinte (care raspund la intrebdrile cum, ce, cind
si unde), cu un numar limitat de semne pentru fiecare
tip (de pilda, ,,cu mina“, ,cu arma®“, ,cu capcana“ sint.
semne pentru cuvintele de tipul ,,cum®); folosim di-
verse ordini ale clasclor de cuvinte peniru a nc referi

* Pentru notiunea de ,unitate*, vezi mai departe, p. 116 —
Nota trad.
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la diferite aclivitdti in legiturd cu hrana. In acest fel,
veusim sd impunem repede notiunile de tip de cuvinte
si ordine a cuvintelor ca idei fundamentale. Copiii se-
sizeazd de indatd posibilitatea substituirii semnelor din
cadrul aceluiasi tip. (Intr-adevdr, dat fiind interesul
lor pentru codurile secrete, bazate pe substituirea cu-
vintelor sau literelor in vederea descifririi codului, ei
n-au prea multd nevoie sid fie instruiti in materie.)

O data fixate ideile de ,tip* si de ,,ordine“, incepem
wurmatorul exercitiu distractiv, destinat sid ilustreze ca-
racterul interschimbabil al unitidtilor de limba. Le pre-
zentam copiilor urmatoarele propozitii :

1 2 3 4 5
Femeia aceea fsi minca prinzul
Doamna noastra fmi purta palaria
Doctorita aceasta va sparse sticla
Fiica mea ne conducea automobilul

Apoi li se cere sd alcatuiascd din aceste propozitii exem-
ple ,care si se potriveascd“. Ej pot alcitui asemenea
exemple cu usurinta, descoperind c3, atita timp cit isi aleg
<uvintele in ordinea 1, 2, 3, 4, 5 din orice rind al ta-
belului, vor ajunge la ,ceva cu inteles*: chiar daca
:acel ,ceva“ este o prostie sau un neadevar — ca ,,Doc-
torita mea isi purta automobilul“ sau ,,Doamna aceasta
ne minca sticla® — dar, cel putin, nu e ,absurd“, ca
Acea femeie prinzul minca isi“.

Elevii n-au nevoie de invitatii sperciale pentru a in-
<cepe sa construiascd noi unitati si sa introduca alte ti-
puri de cuvinte in unitatile gata-fiacute (ca, d: pild;3,
0 noud coloand cuprinzind cuvinte de tipul ,,poate“,
.»a% — ca verb auxiliar —, ,,va“). Se fac descoperiri in-
‘teresante, ca, de pilda, faptul ca unele pozitii au un
caracter relativ deschis, iar altele un caracter inchis,
precum si cd folosirea anumitor semne din cadrul unui
tip de cuvinte prezintd dificultdti. Sperdm sid elaboram
.anumite metode de naturada a-i ajuta pe elevi si desco-
pere unele caracteristici mai profunde ale gramaticii,
33 sesizeze mai bine ce este o limba, de pildi ci pot
porni de la unitati propozitionale simple, de la ,propo-
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zitii-nucleu®, si sd treacd succesiv la ncgativ, inte-
rogativ si pasiv sau, in acelasi timp, la doua sau chiar
trei dintre aceste forme, precum si ca formele mai com-
plexe pot fi reduse la forme mai simple prin folosirea
transformdrilor inverse. In sfirgit, am imaginat un joc
(un joc bazat pe semnalizarea folositd in navigatia pe
mare) pentru a ilustra dualitatea modelarii, aceasta tra-
sdtura extrem de dificili a limbajului omenesc. Ficcare
limba vorbitd de oameni combind suncte care, prin ele
insele, sint lipsite de inteles, intr-un sistem unic de
foneme care alcatuiesc cuvintele sau morfemele. O
modificare de fonem schimbid sensul cuvintului. In limba
englezi rob si lob sint cuvinte diferite *, dar in limba ja-
poneza ele ar fi unul si acelasi cuvint, caci in aceastd
limba r si I apartin aceluiasi fonem, asa cum p-ul exploziv
din pin si p-ul neexploziv din spin ** sint ,,acelasi lucru*
pentru noi, dar nu si pentru altii. In jocul imaginat de noi
am inceput prin a construi un limbaj cu un numar initial
foarte limitat de foneme, folosite ca elemente de con-
structie. Trei feluri de elemente pot fi ananjate in diverse
moduri in secvente de cite trei elemente, ceea ce face 27 de
cuvinte sau morfeme posibile. Unele combinatii inseamna
ceva, altele nu. Devine repede evident pentru copii ca
piesele ca atare nu ,,inseamna“ nimic, dar ca inlantuirile
lor pot insemna ccva sau ca unele inseamna si altele nu.
De aci trccem la notiuni mai complexe de morfofonemica.
daca ele ii intereseaza pe copii.

Ajungem apei la problema modului in care isi insusesc
limbajul tinerele fiinte omecnesti. Folosim remarcabilele
resurse pe care ni le oferda cercetarile recente despre in-
sugirea limbajului pentru a arata felul in care sintaxa
se naste din anumite forme foarte elementare. Speram sa
stabilim diferenta dintre invatareca limbajului omenesc si
invatarea de catre babuini a sistemului lor de semnalizare.
Este de asteptat ca astfel si se pund in mod spontan
subtilele probleme ale transmisiunii ,traditionale* si
,,ereditare*.

* In limba englezi rob inseamna a jefui si lob inseamna
a merge greoi. — Nota trad.

* In limba engleza pin inseamna ac si spin inseamna rotire,
— Nota trad.
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In sfirsit, o datd realizati o mai bund intuire de
cdtre copii a naturii limbajului, ne intoarcem la problema
originilor si functiilor limbajului uman si la rolul aces-
tuia in formarea trasaturilor caracteristice si a gindirii
omului. Sperdm mai intii si folosim materialele recent
aparute cu privire la caracteristicile tuturor limbajelor
folosite de oameni, incurajindu-i pe copii ca, pe baza in-
formatiilor date, si emitd ipoteze in materie. Apoi vom
examina rolul limbajului in organizarea primelor comu-
nitdti umane si plusul de eficacitate pe care l-a dat unor
activitdti colective, ca vinatul. A trece de aici la consi-
deratii asupra mitului si a naturii sale nu este un pas
greu de ficut.

Este evident ca studiul limbajului poate ocupa un an
intreg sau chiar doi ori trei ani. Poate cd unii profe-
sori vor sa-i consacre un timp mai mare sau mai mic
si noi sperdm sa le diam posibilitatea sa facia, dupa do-
rinta, si una si alta. Daca un profesor vrea si concentreze
la un loc tot materialul despre limbaj sau, dimpotriva,
sd-1 alterneze cu alte sectiuni ale cursului, aceasta con-
stituie, dupa parerea noastrd, o chestiune de apreciere
si, de aceea, speram sa elaborim in asa fel cursul incit
ambele abordiri sia fie posibile. Dar inainte de toate,
speram sa-i oferim materiale si exercitii care si sti-
muleze la copii o mai autenticd intelegere a caracterului
specific uman al limbajului omenesc.

Confectionarca unecltelor

Pornim de la citeva adevaruri familiare despre copii
si unelte. De obicei, copiii nostri n-au folosit prea multe
unelte si nu se arati prea intercsati de ele. Este, poate,
o consecintd a unei realitdti mai profunde, si anume c4§,
in general, copiii (ca si parintii lor din mediul urban)
considerad uneltele ca obiecte ce se cumpird in magazi-
nele de fierdrie. In societatea noastri, avans2ti din
punct de vederc tehnic, copiii au de obicei prea putine
notiuni despre relatiile dintre unelte si modul nostru de
viata. Producerea uneltelor se desfasoarda in fabrici in
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care ei n-au patruns niciodald, iar produsele sint ast-
fel prezentate iIncit si minimalizeze sau si mascheze
procesul de productie care le-a creat.

Sectiunea despre unelte din cursul nostru este in-
sufletitd, inainte de orice, de o abordare filozofici a
naturii folosirii lor. Caracteristice pentru folosirea ori-
carui tip de unelte sint nu uneltele insele, ci progra-
mele care dirijeaza folosirea lor. In acest sens mai larg
se poate spune cid uneltele isi asuma propria lor functie,
de amplificatori ai capacitidtilor omenesti si de realiza-
tori ai activitatii umane.

Concepute ca amplificatori, uneltele pot fi considerate
a se incadra in trei clase generale: amplificatori ai ca-
pacitiatilor senzoriale, amplificatori ai capacititilor mo-
torii si amplificatori ai capacitdtilor de rationare. In
cadrul fiecdrui tip sus-mentionat se disting mai multe
subdiviziuni. Existd amplificatori senzoriali, ca micro-
scoapele si mijloacele audio, care sint ,,maritori“, si exista
alti amplificatori senzoriali, ca nivela cu buld de aer
sau firul cu plumb, care sint ,indicatori de referinti*
si asa mai departe. Unele sisteme de unelte ,dilata“
timpul (filmarea cu incetinitorul) si altele il condenseaza
(inregistrarea la intervale de timp). In domeniul ampli-
ficatorilor motori, unele unelte leagda lucrurile intre
ele, altele le separa, altele numai intaresc mina — unul
din copiii cupringi in experimentul nostru a descris
compasul ca o ,unealtd de intirire a miinii“. $i, binc-
inteles, exista ,uneltele spirituale“ ale rationarii, ca
matematica si logica, si ,,uneltele materiale*, pe care
le fac posibile primele, de la abac la ordinatorul digital
de mare viteza si la sistemul automat.

De indatda ce concepem uneltele ca fiind incorporate
intr-un program de folosire — deci ca realizatori ai
activitatii umane —, atunci ne putem permite sa operim
cu ideea fundamentald a capacititii lor de substituire,
o idee tot atit de esentiald pentru unelte ca si pentru
limbaj. Daca nu putem folosi sau gadsi un anumit cu-
vint sau o anumita fraza, ii putem substitui un altul
sau o alta, aproape echivalente. Aceclasi lucru si cuw
uneltele : dacd un timplar priceput se intimpld si nu-gi



fi adus la lucru dalta, cl poate, de obicei, sa foloseasca
altceva in locul ei (tdisul unei lame de rindea, un bri-
ceag dc¢ buzunar, o piatrd ascutitd). Pe scurt, uneltele
nu sint fixe, iar ,fixitalca functionald* constatati de
atitia dintre psihalogii care au studiat rezolvarea
de probleme se datoresic faptului cd, gindindu-ne atit de
mult la unelte, ajungem sa le fixam de o conventie si
astfel ,,un ciocan estc pentru cuie si numai pentru
cuie“.

Obiectivul final urmirit de noi in lectiile decspre
unelte este — asa cum am aratat mai sus — nu atit sa
explicdim uneltele si semnificatia lor, cit si exploram
modul in care ele au influentat evolutia omului §i con-
tinud si-i influenteze viata. In alte capitole din
volumul de fatd am facut citeva comentarii pe
marginea selectiei naturale, a felului cum i-a
favorizat pe indivizii care au folosit unelte improvizate
din pietre si a modului in care, cu timpul, supraviefuirea
a depins tot mai mult de capacitatea de a folosi si con-
fectiona unelte. Este o poveste cu multe si fascinante ur-
mari. Perfectionarea armelor a insemnat o deplasare spre
alimentarea carnivord. La rindul ei, aceasta a dus la cres-
terea timpului liber — sau, cel putin, la reducerea cau-
tarii de radicini —, ceea ce, in continuare, a ficut
posibila asezarea permanentd sau semipermanenti. Intot-
deauna, transformarile uneltelor au insemnat transfor-
mari ale modului de viata, transformiri ale culturii si
ale organizirii sociale, in sfirsit transformari ale cres-
terii copiilor (ca, de pilda, crearea scolii).

Toate aceste chestiuni sint astdzi tulburator confirmate
de sapaturile din Africa de Sud si din Africa de Vest.
Noi speram si-i facem pe copiii care ne urmeazid cursul
sd rationeze asupra transformairilor sociale ce insofesc
aceste prime transformari ale tehnicii §i sa ajungi la
concluzia cd tehnica, pentru a putea fi folositd efectiv
de societate, trebuie si se rasfringa in organizarea sociala.

Lucram la elaborarea citorva exercitii interesante, des-
tinate sd le ofere copiilor o intelegere mai vie a ceea ce
sint uneltele. Unul din ele implica intocmirea unui ,,recen-
samint al priceperilor — adica al sarcinilor pe care stiu
sd le indeplineasca copiii —, precum si incercarea de
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a examina modul in care au fost insusite ele (inclusiv
priceperile-unelte. Altul se axeaza pe incercarea de a
imagina un model de unealtd, astfel incit copiii sa-si
poatd forma o idee despre intrebarile programatice ce
se pun in cadrul unei asemenea preocupidri. Unealta in
cauza este un instrument de cojit portocalele (strict de-
finit), dar problema generald care se discutd cu aceasta
ocazie este aceea a modului cum se cojeste orice alt-
ceva. Prima incercare dintr-o clasd a dat la iveald mo-
dele (si idei), pe care copiii le considerau superioare
tuturor instrumentelor corespunzitoare, intilnite in bu-
catariile de acasa.

Se va gidsi un mod oarecare de tratare a uneltelor de
facut unelte, precum si a celor ce controleazd diversele
forme ale fortei naturale. O cale posibil3, in cadrul acestel
discutii, constd in trecereca in revista a evolutiei confec-
tionarii de unelte in general — de la primele unelte
..spontane“ sau culese, la cele lucrate, la cele confectionate
dupi un madel, la conceptiile moderne ale relatiilor dintre
om §i masind, ca in cercetdrile contemporane asupra sis-
temelor. Pind la urma, noi incercdm si inventdm un joc
al imaginarii de unelte — care sid implice variabile ca, de
pilda, costul de productie, timpul necesar confectionaril,
specificul functiei, priceperile cerute — in scopul de a-i
face pe copii sa inteleagd natura programatici a unel-
telor si modul in care ele constituie niste extinderi se-
lective ale puterilor omului

Organizarea sociali

Sectiunea din cursul nostru privitoare la organizarea
sociald isi propune ca obiectiv sa-i facd pe copii con-
stienti de existenta unei structuri in societate, precum
si de faptul cd aceastd structurd nu e fixi si imuabila.
Societatea e structuratd, in sensul cd nu poti modifica
o parte a ei fiara sa modifici in acelasi timp si alte parti.
Modul in care societalea se organizeaza pentru a-si rezol-
va treburile depinde de o diversitate de factori, incepind
cu ecologia si sfirsind cu desfasurarea ireversibili a isto-
riei ei si a conceptiei ei despre lume.
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Prima sarcind constd in a-i face pe copii sd recunoas-
cd explicit anumite modele de baza in cadrul unei socie-
tati date, modele pe care ei le cunosc foarte bine intr-un
fel intuitiv, implicit, dar care necesiti o subliniere deose-
bitd pentru a le face explicite. Pentru realizarea acestui
obiectiv, intentionam s3 folosim diverse mijloace.

Am vrea ca, pornind de la anumite cazuri concrete,
elevii sd ajunga la concluzia ci, in cadrul celor mai multe
comunititi omenesti dincolo de familia imediati, continu-
itatea nu depinde atit de oamenii care le compun pe fie-
care, cit de ,rolurile* detinute de acestia : si de data aceas-
ta, intocmai ca in cazul limbajului si &l confectionarii de
unelte, este vorba de anumite structuri, susceptibile de
substituire. O asemenea organizare sociald este caracteri-
zatd prin reciprocitate si schimb : cooperarea se compen-
seaza prin protejare, serviciul prin plati si asa mai de-
parte. Este un ,dau“ si ,primesc* continuu. Mai mult
decit atit, existd anumite forme de legitimare si sanctio-
nare care definesc limitele comportamentului posibil din
cadrul fiecdrui rol. Ele constituie granitele stabilite de so-
cietate si nu sint lisate la alegerea individului. Dreptul
reprezintd exemplul tipic in acest sens, dar nu §i singurul.
Furtul nu poate fi legal ; dar, tot astfel, nici ignorarea prie-
tenilor nu ridmine nepedepsiti, desi dreptul n-are nimic
de-a face cu acecastd sanctiune. Pe de alti parte, o so-
cietatea are o anumitd conceptic asupra lumii, un mod de
a defini ce e ,real“ ce e ,bun“, ce e ,posibil*. Ne vom
fntoarce asupra acestei probleme mai jos, intr-o altd sec-
tiune a prezentului capitol ; am mentionat-o aci numai
pentru cd ea este una dintre ideile pe care spcram si le
introducem in aceastd parte a cursului nostru.

Credem ca aceste chestiuni pot fi prezentate copiilor
intr-un mod captivant, legat de viatd $i corect sub raport
intelectual. Aspectele pedagogice ale unei asemenea pre-
zentdri nu sint inca limpezi pentru noi, dar ne aflam pe
urmele unor abordiri interesante. Dificultatea pe care o
prezintid problema organizirii sociale derivd din omnipre-
zenta §i din familiaritatea ei. Poate cd cea mai buni cale
de a o apira de primejdia banalititii este metoda contras-
telor, cu alte cuvinte campararea formelor noastre de

102



organizare sociald cu acelea ale turmelor de babuini, ale
cschimosilor, ale bosimanilor, ale oamenilor preistorici
(astfel cum rezultd ele din straturile date la ivealid in
cursul sapaturilor arheologice din Europa si Africa). Dar
in afara de aceasta, noi am §i elaborat un ansamblu de
jocuri, destinate sa aducd organizarea sociald in constiinta
individuala a copiilor.

Primul dintre aceste jocuri, intitulat ,,Vinitoarea“, ur-
mareste sid simuleze conditiile existente intr-o comunitate
umana timpurie, a carei ocupatie este vinatoarea, §i e in-
spirat de viata si ecologia bosimanilor din desertul Kala-
hari. Jocul simuleazi (sub forma asa-ziselor jocuri strate-
gice, folosite pentru dezvoltarea promptitudinii de reactie
a generalilor) problema ariei pe care urmeazi sd se urma-
reasca diversele tipuri de vinat, a modului in care trebuie
sd se impartd mijloacele comunitatii pentru a se depasi
vinatul ,,de animale mici“ si a se trece la vindtoarea pe
scard mai mare, a modului in care poate aparea o divizi-
une a muncii intre confectionarea armelor si folosirea
lor, a modului in care trebuie si se determine sansele de
succes pe un teren de vindtoare sau pe un altul. Data
fiind forma jocului, continutul acestuia poate fi repede
adaptat conditiilor de viata ale altor comunitdti de vina-
toare (ca, de pilda, eschimosii), urmarindu-se mereu ideea
de contrast.

Ceea ce s-a dovedit deosebit de interesant in primele
noastre cxperimente cu acest joc a fost faptul ci el per-
mite adunarea in jurul lui a unei cantiti{i considerabile
de materiale ,,reale" : diri de seama asupra vietii bosimani-
lor din Kalahari (despre care existd documente extrem
de bogate, atit cinematografice, cit si scrise), asupra mitu-
rilor si artei lor, asupra vitregei ecologii desertice care
constituie mediul lor. S$i la fel stau lucrurile si cu eschi-
mosii, intrucit sintem in posesia unei documentatii tot atit
de bogate despre eschimosii netsilik din Golful Pelly.

O altd abordare a qrganizirii sociale se realizeazid prin
intermediul notiunii de familie, mai precis de familie lar-
gita, si al ideii generale de inrudire clasificatoare. Am ela-
borat citeva exercitii care implicd mai intii ,reprezentarca“
familiei proprii prin modele alcituite din piese de lemn de
balsa si din dibluri de fixare, cidrora poate si li se dea
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forma si culoarea dorita. Copiii de zece ani au anumite
moduri specifice de a-si concepe propriile lor familii, mo-
duri care sint cu totul diferite de reprezentarile ascendente
sau descendente (sus-jos) si colaterale (dreapta-stinga) ale
arborelui de rudenie §i genealogic. De la propria lor fami-
lie ei trec la o familie ,,generalizata“, adicad la o reprezen-
tare cu caracter mai degrabd colectiv decit individual. De
indata ce copiii ajung sd fie in posesia unui mod nou si
mai ordonat de a-si imagina familia largita, lectiile trec
la prezentarea unui sat de bosimani si a celor trei gene-
ratii ale lui, cu modclele lui de evitare a anumitor casito-
rii, cu relatiile lui de flirt, doveditoare ale unei inrudiri,
si asa mai departe. Copiilor le place si joace jocuri cu
,,ghicitori“, in: care trebuie si identifice, pe un arbore de
rudenie, persoana descrisd printr-o ,,ghicitoare“ de tipul :
,.a flirteazd cu Koko“. De la o asemenea analizd a rude-
niei se poate trece usor la diviziunea muncii $i asa mai
departe in intimitatea societatii bosimane.

In sfirgit — si tot prin contrast — avem astizi la dis-
pozitie un vast depozit de materiale despre organizarea
sociald a primatelor superioare — multe din aceste mate-
riale fiind inregistrate pe peliculd cinematografica —, care
se preteazd foarte bine la stimularea discutiilor despre
ceea ce este specific uman in organizarea sociald a oame-
nilor.

Educarea copiilor

Sectiunea privitoare la educarea copiilor urmareste trei
teme generale, in spranta de a le clarifica prin referire
la anumite materiale alese din domeniul limbajului, al or-
ganizarii sociale, al confectionarii de unelte si al copilari-
ei ini general. Prima dintre aceste teme generale priveste
masura si modul in care lunga copilarie a omului (ajutata,
asa cum e, de limbaj) duce la predominanta sentimentu-
lui in viata omeneascd, prin opozitie cu modelele instinc-
tuale de satisfactie si raspuns, predominante la nivelul
subuman. Aceasta inseamni cad afectul este provocat si
controlat de simboluri : fiintele omenesti au mai de graba
o atitudine fa{d de minie, decit minie sau lipsa de minie
propriu-zisd. Indelungatul proces al formirii sentimente-
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lor necesita atit o copilarie prelungita, cit si accesul, prin
intermediul limbajului, la o cultura a simbolurilor. Fara
sentimente (ori fara valori sau cum vre}i sa le spuneti),
este cu totul improbabil ca societatea omeneasca sau ceva
asemandtor si fi fost posibile. '

Cea de-a doua temi se organizeazi in jurul tendintei
omului (si poate a primatelor) de a stapini priceperile
pentru ele insele, cu alte cuvinte a tendintei fiintelor ome-
nesti de a depasi, in cadrul asimilarii mediului, necesita-
tea imediatd a adaptarii si de a trece la inovatie. Cerceta-
rile recente asupra dezvoltdrii omului au relevat acest
impuls cidtre competenta. El e prezent in jocul oamenilor,
in variabilitatea crescindd a comportamentului uman cind
lucrurile ajung sa fie controlate. Daca William James spu-
nea acum 75 de ani ca obisnuinta e roata motrice a socie-
tatii, noi putem adiuga astdzi ca nevoia de inovare este
acceleratorul societatii.

A treia tema priveste formarea omului prin modelarea
copilariei sale, cu alte cuvinte faptul ci, daca e adevarat
ca toti oamenii sint in esen{d umani, expresia acestei
umanitdti este afectata de tipul de copilarie pe care l-au
trait. Prelucrarea acesor teme este abia la inceput. Unul
dintre exercitii consta in a-i pune pe toti copiii sa descrie
diferentele dintre prima copildrie, copildria propriu-zisi
si maturitatea la diferitele specii, in acest scop folosin-
du-se exemplare vii, aduse in clasa, in cazul speciilor neu-
mane, si frati si surori din aceiasi parinti, in cazul speciei
umane. Exemplarele ce urmeazi a fi studiate pot fi inre-
gistrate pe filme ; totusi, pentru succesul unei lectii, de
pilda cu un pui de zece zile de macac, este preferabil sa se
foloseascd animalul viu, ori de cite ori e posibil. In orice
caz, sint in curs de pregatire diverse filme despre copila-
ria la babuini, macaci, bosimani si eschimosi.

Efortul de predare a unitatii * despre virsta copilariei
ne-a dovedit cit de utild este notiunea de ,,ciclu de viata“
si cite avantaje prezintd compararea ciclurilor de viata
ale diferitelor specii si ale diferitilor oameni. Se ajunge
astfel la elaborarea unei matrice in care faptele dezvolta-
rii capata un inteles mai profund pentru copii.

* Pentru notiunea de ,unitate“ vezi pag. 116 — Nota trad.
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Conceptia despre lume

Cea de-a cincea secfiune a cursului nostru se ocupa
de tendinta omului de a-si explica si de a-si reprezenta
lumea in care traieste. Desi se ocupa astfel de miturile,
arta si legendele primitive ale umanititii, ea nu este decit
incidental destinati si ofere copiilor povestile, imaginile
religioase si explicatia miticd a originii omului. Ar fi,
poate, mai corect si numim aceastd materie ,,filozofie ele-
mentard“, in ambele sensuri ale expresiei — filozofia la
inceputurile ei si filozofia pentru micii incepatori.

Conceptia noastrd de bazid este cd oamenii de pretu-
tindeni sint umani, oricit de avansati sau ,,primitiva“ este
«civilizatia lor. Diferenta dintre diversele societiti omenestt
nu constd in mai multa sau mai putfina lor umanitate, ci
in felul cum i§i exprimad capacitdtile lor umane. Sau cum
foarte bine observa antropologu! francez Lévi-Strauss :

Incercirile generale de a explica presupusele diferente dintre
asa-zisa inteligen{d primitivd si gindirea stiintificA au recurs la
-deosebirile calitative dintre procesele de lucru ale inteligentei
din ambele cazuri, presupunind in schimb cid entititile pe care le
studiau aceste inteligente au rdmas in mare masura aceleasi. Daca
interpretarea propusid de noi e corectd. atunci ajungem la o cu
totul alti conceptie, si anume cid tipul de logicd din gindirea mi-
tica este la fel de riguros ca acela al stiintei moderne si ca di-
ferenta dintre ele constd nu in calitatea procesului intelectual. ci
in natura lucrurilor cidrora li se aplicid. Aceastd interpretare este
in concordantd cu ceea ce, dupa cum se stie, s-a petrecut in teh-
nicd : o secure de ofel este superioard unei securi de piatrd nu
pentru cd e mai bine facutd. Ele sint la fel de bine facute, dar
otelul este cu totul altceva decit piatra. Tot astfel, poate vom
ajunge sid demonstram ca aceleasi procese logice opereaza si in
mit si In stiin{d si cd omul a gindit intotdeauna la fel de bine;
perfectionarea constd nu in presupusul progres al inteligentei
umane, ci In descoperirea unor noi cimpuri asupra carora si-§i
poatd aplica puterile ei neschimbate si neschimbatoare 1.

La prima vedere s-ar putea parea cid Lévi-Strauss ia
o pozifie de dezacord cu cea expusid mai sus de noi (cid
uneltele amplificd puterea muschilor, a simjurilor, a inte-

1 Claude Lévi-Strauss. Structural anthropology (An-
tropologie stiructurala) iradusa in liml:a englezd de Clair Ja-
<obson si Brook Grundf{est. Schoepf. New York, Dasic
3ooks, 1963, p. 230.
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ligentei si cd, cu cit sint aceste unelte mai puternice, cu
atit e mai mare amplificarea pe care o realizeazid). Dar
diferenta dintre cele doud puncte de vedere nu e decit o
aparentd. Marele pas inainte constid in realizarea legitu-
rii dintre puterile omului si exprimarea lui prin interme-
diul uneltelor. Prin stiinta modernd omul dobindeste un
mai bun control al lumii decit prin explicatia mitica ; dar
atit in stiinta, cit si in mit, baza o constituie aceleasi pro-
cese componente sau operafii logice. Acesta e sensul afir-
maftiei noastre dupa care omul e la fel de uman, indife-
rent daca foloseste o secure de piatrd sau una de ofel,
dacad isi explicd eclipsele prin astronomie sau prin vir-
colaci, daca isi ucide semenii cu arma de foc sau prin fo-
losirea vrajilor.

Toate culturile se nasc egale. O societate oarecare —
sd spunem, cea a eschimosilor — poate si nu aibad decit
citeva unelte, dar sd le dea multiple intrebuinfari. Cutitul
eschimoasei face tot ce fac foarfecele noastre, dar mai
serveste si la razuitul pieilor, la curitatul si subtiatul lor
si asa mai departe. Cutitul eschimosului este folosit la
uciderca si jupuirea animalelor, la sculptarea lemnului si
a osului, la tdierea zdpezii in blocuri pentru construirea
iglu-ului, la impar{irea carnii in bucéiti. Aceste arme sim-
ple sint ,,mama unzltelor®, din care, prin specializare, de-
rivd o sumedenie de unelte. Ceea ce lipseste deci ca vari-
etate, este compensat prin versatilitate.

La fel se petrec lucrurile si cu sistemele de simboluri.
Esenta insidsi a calitdtii de om rezidd in folosirea simbo-
lurilor. Nu stim care e ordinea de prioritate dintre grai,
cintec, dans si desen, dar, oricare dintre ele a apirut mai
intli, deindatd ce a inceput si insemne ceva mai mult
decit actul in sine, a luat nastere omul ; deindatd ce s-a
transmis si la un al doilea om, a luat nastere cultura;
si deindatd ce au apidrut doud simboluri, a luat nastere
primul sistem. Un dans, un cintec, o picturd si o narati-
une pot simboliza, tcate, acelasi lucru. Ele o fac, desigur,
in chip diferit. Unul din modurile de identificare a struc-
turii unei conceptii oarecare despre lume consti in a lua
o naratiune semnificativa pentru acea conceptic si a vedea
ce spune ea iny ultima analizd. O naratiune sau, cel pujin,

107



un ansamblu de narafiuni poate fi ceea ce era altidata
filozofia. Ea poate reflecta credintele despre corpurile ce-
resti si despre relatiile acestora cu oamenii ; poate povesti
cum a luat fiintd omul, cum a fost intemeiatid viata so-
ciald, ce cred oamenii despre moarte si despre viata de
dincolo de moarte ; poate codifica dreptul si regulile mo-
rale. Pe scurt, ea poate exprima doctrina de bazia a gru-
pului social in materie de astronomie, teologie, sociologie,
drept, educatie si chiar estetica.

Din studierea sistemelor simbolice, noi vrem ca elevii
séd infeleaga miturile, nu sa le inivete. Le vom da exemple
din culturile simple, pentru aceeasi ratiune pentru care
antropologii studiazd socictdtile izolate. Speram astfel
sd-i facem pe copii sd inteleagd cum reuseste omul si-si
explice lumea in care traieste sau sid-i dea un sens, sa-i
facem si priceapa cd orice asemenea explicatie e la fel de
umana ca alta.

Am ales pentru inceput doua societdti de vinatori si
culegitori — eschimosii §i bosimanii — pentru a demon-
stra in ce constd experienta de viaida a popoarelor de
vinitari. Din scrutarea miturilor acestor comunitati sociale
devine imediat evident cd o societate poate fi cunoscuta
prin naratiunile ei. Ecologia, economia, structura sociala,
atributiile barbatilor si ale femeilor, precum si temerile
si nelinistile lor se oglindesc in povesti, §i anume intr-un
fel care poate fi sesizat de copii. Un bun exemplu din
naratiunile eschimosilor sau din poezia lor, daci e ma-
nipulat cu dibéacie in clasd, poate arita copilului cd proble-
mele pe care §i le pune un eschimos seaménd cu proble-
mele noastre : a face fatd mediului inconjuritor, a face
fatd semenilor si a-si face fatd lui insusi. Sperdm sa de-
monstram céd, oriunde ar trdi omul, el izbuteste nu numai
sd supraviefuiasca :;i sd se inmulteascd, dar si sid gindeas-
cd si sd-si exprime gindurile. In acelasi timp insi, ii pu-
tem ldsa pe copii sd se bucure de trasaturile particulare
ale unei anumite culturi — de semnificatia unei ecologii
diferite, cea a tufisurilor ori cea a gheturilor si zipezi-
lor — si sd ajungad astfel la intelegerea prin empatie a
altor stiluri de viata.
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Introducem in cursul nostru un mit al originilor, al
felului cum lucrurile au luat forma lor actuala, al soare-
lui stralucind deasupra potecilor bosimanilor si al incepu-
turilor vinatorii la acestia. Pentru a face insa discutia cit
mai rodnica, ar fi de dorit sa le sugeram copiilor citeva
teorii posibile, nu teorii exprimate in cuvinte, ci in modul
de a citi si intelege un mit. Cind naratiunea are un carac-
ter mitologic, lucrurile de care se ocupd se prezinti cu
totul altfel decit lucrurile de astazi si aceste diferente me-
ritd si fie examinate. E posibil si se imagineze anumite
metodc cu ajutorul cidrora copiii sd poatd analiza intriga
naratiunii. Daca aceasta analizd se limiteaza la o singura
varianta a povestivii, rezultatele ar semana cu o grama-
tica structurala a frazei; daca se aplicd unui ansamblu de
mituri, rezultatele s-ar putea compara cu o gramatica
transfqrmationali. Este interesant de vidzut cum se trans-
forma povestile. Copiii inteleg intuitiv structurile nara-
tiunilor si pot fi ajutati sa le aprecieze mai intens.

De ce trebuie p:'edatd asa de devreme structura mitu-
lui ? De ce sda n-o amindm pind cind elevul va fi in stare
sa opereze cu insasi ,teoria® lor, nu numai cu exemple ?
Existd o ratiune pentru aceastd grabid : dacid asemenea
lucruri sint noi pentru un tindr de douazeci de ani, e nu
numai pentru ca el trebuie sid invete o nouid conceptie,
dar si pentru cad este necesar sid se dezvete de o veche
conceptie, gata constituitd. Vrem si-i aducem pe copii si
admitd cd omul cautd in permanentd si pund o ordinc
rationald in lumea inconjuritloare, ca face acest lucru cu
o diversitate de unelte simbolice si cid-1 face cu o umani-
tate caracteristica si absolut rationalid. Este o metoda am-
bitioasa, dar care meritd sa fie incercata.

Este insa la fel de necesar si-i facem pe copii, nu nu-
mai sa inteleagd, dar si sa ,,simta“ mitul, intrucit el e alt-
ceva decit ,,explicatia“ sau ,,naratiunea“. Am constatat ca
acest aspect necesitd o atentie deosebita in cadrul preda-
rii. Am folosit cel putin doud metode, amindoui cu efecte
aparent spectaculoase in ceea ce priveste captarea imagi-
natiei elevilor. Intr-una din ele, aplicatd in cadrul con-
vorbirilor dintr-o saptamina, copiii au fost introdusi direct
in societatea eschimosilor printr-un film despre familia
lui Zachary, a Martei si a fiului lor de patru ani,
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Alexei (o familie care este urmairitd de-a lungul intregu-
lui any de filmele noastre, ficute in Golful Pelley). Cele
trei personaje sint vidzute sirind printre gheturile de pri-
maivard in cdutarea somonului —- si prinzind o mult{ime
— pind cind se iscd o furtund zgomotoasd, cu care filmul
se incheie. Este o ,,introducere®“ deosebit de utilid in viata
eschimosilor netsilik, plind in acelasi timp de umanitate
si de silbaticia peisajului si a vremii. Urmeazi o indelun~
gatd discutie despre foci si despre cit de mult din imhra-
cimintea, addposturile si obiectele de uz zilnic ale eschi-
mosilor sint datorate focilor. Dupd care li se prezinta
copiilor un scurt metraj cu Zachary, extraordinar din punct
de vedere tehnic, in care acesta pindeste o focd pe gheata
si se tirdste spre ea incet si cu evidentd dibacie, in spe-
ranta s-o prindd cu harponul inainte ca ea sd apuce sid
reintre in apd prin rasuflitoarea din gheatd. Dar Zachary
nu reuseste. Copiii Incearcid apoi sd scrie o compozifie
despre visul pe care ar fi putut sd-1 aibd el in noaptea
aceea. Trebuie si fie serios Incurajati sd ocoleascd mode-
lul stereotip de vise, ale massmediilor. De ce i-a scdpat
lui Zachary foca ? Cu toatd priceperea lui deosebiti si cu
toate uneltele si experienta lui, cum de a fugit foca 7
Despre acest lucru trebuie si fie vorba in visul lui. Po-
vestirile si ilustratiile copiilor sint uncori surprinzitoare,
adeseori ,,mitice“, dar intotdeauna dramatice. Numai apoi
incepem si le vorbim despre mitul cu privire la originea
focilor sau povestea Nuliajikdi, mica eschimoasd orfana,
care a incercat si se urce pe plutd si nu i s-a dat voie,
cireia i s-au taiat degetele transformindu-se in foci si care
a ramas cu un sentiment nesatisficut de razbunare im-
potriva umanitétii, impiedicind focile, asupra cirora dom-
nea, sa se aproprie de oameni.

Am fost impresionati de intcnsitalea cu care au simtit.
copiii calitidtile mitice ale povestii cu Nuliajika, de cit de
bine (si prin propriile lor eforturi) au ajuns sid aprecieze
o ,.explicatie“ fantezistd. Unii dintre ei continuau si pre-
fere basmului cu Nuliajika propriile lor povestiri, dar
faptul nu conteazi. Exercitiul in cauzi, desfisurindu-se
in cadrul unor cursuri rapide de vari, ar fi putut fi dus
mai departc, pentru a include si ceca ce ficuse o altd
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clasa, si anume, ,,construirea de povestiri care sa cuprind3
notiuni opusc“, adicd exercitii de elucidare a structu-
rii formale a miturilor. Copiii din aceasta clasa au intoc-
mit mai intli o lunga lista de notiuni opuse : rece-cald,
barbat-femeie, viteaz-sperios si asa mai departe. Apoi ei
alegeau una dintre aceste perechi (sau cit de multe pe-
rechi vroiau) si incercau sa ,,impace* sau sa ,,ijmpreuneze*
opusele intr-o povestire scrisi. Absorbiti de aceastd sar-
cind, ei i§i formau pe parcurs un sentiment mai profund
al mitului, descoperind, prin propriile lor eforturi de
compunere, ceea ce, prin alte exercitii analitice, puteau sa
constate cu privire la un ansamblu de mituri netsilik, pe

care le citisera.

Aspectele pedagogice

Problema cea mai dificila in ,,studiile sociale* consta
in a salva fenomenele vietii sociale de aparenta lor fa-
miliara, fara insi a le face ,primitive“ si bizare. Patru
sint tehnicile care se dovedesc deosebit de utile in aceasta
privinta. Prima este contrastul despre care ne-am ocupat
destul de mult. A doua este stimularea si folosirea ,,ghi-
cirii“ bazate pe informare, a emiterii de ipoteze si a pro-
cedeelor de conjecturare. Cea de-a treia este participarea
elevului, realizata In special prin folosirea jocurilor care
Incorporeaza proprietitile formale ale fenomenelor fata
de care jocul reprezinti un analog. In acest sens, jocul
seamdna cu modelui matematic, fiind o reprezentare ar-
tificiala, dar puternica a realitatii. A patra tehnica este
vechea abordare care consta in stimularea constiintei de
sine. Noi credem ca aceasta strategie merita sa fie inva-
tata pentru descoperirea ideilor nerostite ale individului,
a modurilor lui nemirturisite de abordare a lucrurilor.

Inainte de a examina fiecare dintre tehnicile enuntate
mai sus, dati-mi voie sa spun citeva cuvinte despre un
punct de vedere cu totul diferit de al nostru. El considera
cd predarea studiilor sociale ar trebui sia inceapd prin
prezentarea acelei lumi familiare pc care o consliluie casa,
strada si vecinatitile. Din punct de vedere ideal, metoda
e cit se poate de recomandabila ; singurul ei defect consta
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in faptul ca ignora cit de greu le vine oamenilor sd vada
generalul in ceea ce le-a devenit familiar. Prietenosul
postas este intr-adevar investit cu puteri federale, dar a-1
face pe copil sa-i recunoasca aceastd calitate necesita
multe ocoluri prin alte domenii, cum ar fi esenta puterii
(federale sau de altid naturd) ori, de pilda, diferenta dintre
puterea constituitd si puterea spontan asumata. Ar fi
preferabil si gasim o modalitate de a le stirni copiilor
curiozitatea pentru anumite aspecte particulare al caror
dramatism intrinsec §i a cdror semnificajie umana sint
evidente, indiferent daca sint privite de aproape sau de
departe. Daca reusim sa le aclivim tolodata si pasiunea
de a pune ordine in ce invati, atunci putem spune ci am
pasit cu dreptul.

Mai intii un cuvint despre contrast. Folosirea lui in
pedagogic este straveche si la fel ¢ §i recunoasterea lui, in
teoria invatarii, ca important factor al stabilirii categorii-
lor conceptuale. Speram si folosim patru surse principale
de contrast : omul prin contrast cu primatele superioare,
omul prin contrast cu omul preistoric, omul tehnologiei
contemporane prin contrast cu omul primitiv si omul
matur prin contrast cu copilul. Am adunat materiale
semnificative pentru fiecare dintre aceste contraste : filme,
povestiri, obiecte confectionate de mind, lecturi, ilustratii
si, mai ales, idei care sd scoatd in evidenta contrastele in
vederea asigurarii unei cit mai depline claritati.

Speram, intr-adevir, si le credm elevilor nostri un
sentiment al continuitdtii, punindu-le mai intii in, fata
ceea ce li se pare un contrast si lasindu-i sa se obignuiasca
cu el In asemenea masurad incit si simtd cd ceea ce le
facea impresia a fi ciudat de diferit este, de fapt, foarte
asemanator lucrurilor pe care le inteleg prin propria lor
experientd. Astfel se prezinta mai alcs cea mai ampli din
culegerile noastre de materiale, un film despre viata de-a
lungul unui an a unei familii de eschimosi netsilik. Ecolo-
gia si aspectele exterioare ale acestci vieti sint in plin con-
trast cu viata zilnici din America sau din Europa. Dar in
filmul nostru se afli suficient material pentru ca elevii sa
poatd pitrunde in desfasurarea vietii dintr-un an a unei
singure familii si sd capete sentimentul integritatii nu
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numai a unei familii, dar si a unei culturi. Este, de pilda,
caracteristic pentru eschimosii netsilik faptul ca ei con~
fectioneazad citeva unelte si arme foarte specializate, ca
sulita sau ostia de pescuit. Dar este tot atit de evident
ci orice barbat poate si se descurce cu pietrele pe care
le gaseste in jur, cd eschimosul este un bricoleur* foarte
talentat. Ori de cite ori are de facut un lucru, isi impro-
vizeaza uneltele din nimic. O piatra plata, putind untura
de peste, un pic de bumbac arctic i iatd o lampa. Astfel,
daca filmul despre eschimosi ii prezinta pe acestia in net
contrast cu omul tehnologiei moderne, el serveste poate
incd mai bine la relevarea logicii inerente, interioare, a
unei societdti, a oricarei societati. Fiecare societate are
propriul siu mod de a aborda tehnica, de a aborda folo-
sirea inteligentei. Prin recunoasterea acestui caracter
unic al societatii omenesti, oriunde apare el, copiii sint
condusi de la ceea ce la prima vedere parea un contrast
la ceea ce in ultima analizd este considerat a fi o con-
tinuitate.

In ceea ce priveste metoda ipotezelor, cred ci pot re-
zuma atitudinea noastra spunind cid ea nu poate oferi in-
formatii care nu sint cerute. Si dau un exemplu. Avem
un film cu Zachary — tatil din familia de eschimosi pe
carc am filmat-o — in care acesta este prezentat vinind
singur foci si asteplind sia apara o foca la o copca din
gheata. O foca are cam douasprezece asemenea copci prin
care iese sia rasufle. l.a care din ele sia pindeasca
Zachary ? Si dacid echipa de vinitoare ar fi fost de sase
persqane, cum ar fi trebuit si fic distribuitd ea? In
realitate, avem un film cu o echipad care vineaza foci
pindind copcile de gheata. Dar inainte de a-l1 proiecta, ii
punem pe copii sd-si imagineze, singuri, rezolvarea pro-
blemei. La fel si cu organizarea turmelor de babuini,
adulti (masculi si femele), tineret si pui. Cum se orin-
duicsc ei pentru a trece prin tinuturile unde exista ani-
male de prada ? Este mult mai interesant sa afli realitatea
dupd ce ai incercat sa ti-o imaginezi singur.

* In limba francezd in textul original : persoand care se pri-
cepe la multe. — Nota trad.
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Jocurile au o contribufie considerabild la stimularea
copiilor in intelegerea limbajului, la organizarea sociala si
asa mai departe ; asa cum am mai observat, ele introduc
si ideea unei teorii a acestor fenomene. Nu stim in ce ma-
sura aceste jocuri vor da rezultatele dorite, dar noi le vom
incerca cu toatid atentia. Ele constituie un admirabil mij-
loc de a-i face pe copii si participe activ la procesul de
invatare, cu alte cuvinte ca protagonisti, nu ca spectatori.

Cit priveste stimularea cunoasterii propriei gindiri si
a modalitdfilor ei, ne dim seama cd cea mai potrivita
abordare constd in stipinirea artei de a obtine si de a fo-
losi informatiile, adica in invidtarea a ceea ce constituie
depisirea informatiei date si a ceea ce face posibil un
asemenea salt. Richard Crutchfield a obtinut unele rezul-
tate in aceastd privintd folosind mijloace nu prea com-
plicate, si anume o serie de cidrti cu benzi ilustrate, in
care sint povestite aventurile unui detectiv, ajutat de
nepotul si nepoata sa. Tema foloseste cu dibicie priaci-
piul indiciilor. Cercetind implicatiile indiciilor intilnite
in cadrul povestirii, copiii isi dezvoltd capacitatea genera-
1d de rationament si ajung si formuleze ipoteze mai mul-
te si mai corecte. Noi intenfiondm si elabordm anumite
materiale care si le ofere copiilor posibilitatea de a opera
cu acest tip de gindire pentru a raspunde unor intrebari
referitoare la disciplina predatd, eventual la materialele
privitoare la preistorie, unde aplicarea ei ar fi mai sem-
nificativd. Daci, de pilda, se intimpld ca imbriacimintea
purtatd de oamenii epocii studiate sad fie din piele de
ibex, ce concluzii pot trage copiii in ceea ce priveste ma-
rimea unei echipe de vinitoare si cum isi vor ciduta infor-
matiile de care au nevoie ?

Copiii ar trebui si fie cel pufin la fel de constienti
de strategiile de gindire pe care le folosesc cit sint de
incercérile lor de memorare. Ar trebui sia fie constienti,
de asemenea, de instrumentele gindirii : explicafia cauza-
14, clasificarea si asa mai departe. Unul dintre aceste in-
strumente — poate cel mai important — este limbajul
si noi vom incerca si-i facem pe copii sid-1 examineze ca
atare.
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Deosebit de necesar este sa le asiguram elevilor expe-
rienta a ceea ce inseamna folosirea unui model teoretic,
insotita de o oarecare intelegere a implicatiilor pe care le
presupune constiinta verificarii unei teorii. Vom folosi
un numir destul de mare de notiuni teoretice complexe ;
ele vor fi prezentate, desigur, mai de graba intuitiv decit
formal, dar ii vor ajuta pe copii si faca experienta utili-
zarii unor modele alternative.

Vom incerca, bineinteles, si-i incurajaim pe elevi si
descopere ei insisi lucrurile. Evident, nu e nevoie ca ei
sd descopere singuri toate generalizirile. Dar vrem sa le
dam ocazia de a-si forma o anumita indeminare in aceasta
materie §i o incredere legitima in capacitatea lor de a lucra
independent. De asemenea, copiii au nevoie si faci anu-
mite pauze si recapitulari, pentru a-si da seama de cone-
xiunile din interiorul materiei inviatate, cu alte cuvinte
pentru a face acele descoperiri interioare care sint de cea
mai mare importanta. Cultivarea unui asemenea sim{ al
conexiunilor constituie, desigur, miezul problemei. Chiar
daca nu am ajunge la alt rezultat, cel putin am insufla
copiilor un anumit respect pentru propria lor capacitate de
gindire, pentru puterea lor de a formula intrebari perti-
nente, de a veni cu ,,ghiciri“ bazate pe informatii. Pina
astdzi o buna parte dintre studiile sociale au fost simple
aglomerari de fapte. Am vrea sa facem studierea acestei
discipline mai rationald, mai conforma cu folosirea inteli-
gentei in ansamblul ei, iar nu ca simpla functie de me-
morare.

Forma cursului

Este cit se poate de evident cd succesul oricdrui curs
depinde de felul in care este predat de cdtre profesor §i
acest adevar se verifica mai ales in materie de studii
sociale, unde atitudinea profesorului este la fel de grai-
toare ca oricare din materialele cursului insusi. Sintem
constienti de aceasta problema si incercim s-o rezolvam
prin natura indrumarilor pe care le pregiatim pentru
profesori. Pentru ca una este a descrie natura unui curs
in functie de natura disciplinei care std la baza lui si de
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scopurile pedagogice urmarite si cu totul alta a prezenta
aceste sperante intr-o formia operativd pentru niste pro-
fesori reali din clase reale. Profesorii sint indeajuns de
absorbiti de sarcinile muncii lor, asa cid ar fi inutil sa
sperdm ca ar putea citi suficient de mult si de multe in
disciplina lor de predare, incit si reuseasca sa-si elabo-
reze singuri cursul. Pe de alta parte, materia care ar
trebui sa fie acoperita in cursul de care ne ocupam aici
are o arie atit de vastd, incit orice incercare de acest
fel este imposibila. Pe scurt, materialele trebuie sa fie
facute utilizabile si atractive nu numai pentru profe-
sorul foarte dotat, dar pentru profesori in general si
pentru aceia dintre ei care luptd impotriva obisnuitei
oboseli a activitidtii zilnice cu elevii de virstd mai mica.
Ei nu pot fi supraincarcati cu materiale metodice si in
orice caz aceste materiale nu trebuie si fie astfel in-
tocmite incit si le lase un sentiment dc ncputintid. In
acelasi timp, materialul care li se di ar trebui si fie
indeajuns de flexibil pentru a le permite sa aiba partea
lor in elaborarea produsului final ce urmeaza a fi ofcrit
elevului.

Acestea fiind spuse, vom aridta ce intelegem prin uni-
tati, ca elemente din carc este alcdtuit cursul. O unitate
este un corp de materiale si exercitii, care poate ocupa
de la mai multe zile de scoalda pinda la jumaitate de ora
de clasi. Cu alte cuvinte, ea poate fi tratatd pe larg,
consumind un volum considerabil din continutul cursu-
lui, sau poate fi. atinsd en passant *. Intr-adevar, unele
unitati vor fi, cu siguranti, omise, cle nefiind destinate
decit acelor profesori care sint in mod special interesati
de un anumit subiect sau tip de exercitiu. In cursul
nostru vor fi deci mai multe unitati decit pot eventual
sd incapa intr-un an scolar si fiecare profesor va fi
invitat sa le organizeze intr-o forma convenabild pro-
priilor sale intentii.

Dintr-un anumit punct de vedere, un ansamblu dc
asemenea unitati constituie un curs. Dar imaginea e
nefericita intrucit sugereazid ideea unor mairgele insi-

* En passant (in trecere), in limba francezd iIn original —
Nota trad.
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ratec pe atd dupd un principiu oarecare de succesiune.
Noi speram ca, o data parcurs un anumit numar de
unitati, poate fi introdusa o alta unitate, care sa ,recodi-
fice* materialul inviatat anterior si sa foloseascd co-
nexiunile lui. Unele unitati nu au alt rol decit pe acela de
recapitulare, fird a prezenta materiale noi.

O unitate destinata sd duca la stapinirea de catre elev
a materiei ii std gata la dispozitie profesorului si este al-
catuitd din urmatoarele sase elemente :

1. Indrumarile pentru profesori. Aceastd parte consti
dintr-o relatare animata asupra naturii unitatii si in
special asupra naturii misterului ei, asupra a ceea ce,
in ea, stirneste curiozitatea §i uimirea. Experienta
noastrda in pregatirea acestor indrumari ne demonstreazi
importanta apelarii directe la lucrarile autorilor consa-
crati din disciplina respectiva, fiind preferabil, daci se
poate, si se gaseasca un articol esential care si fie pre-
zentat intr-o forma oarecum prescurtatd. Modelul unei
limbi (dupid Hockett) sau natura rudeniei (dupd Radc-
liffe-Brown) ori cum trebuie denumit un lucru (Roger
Brown) — iald citeva exemple. Este un gen care nece-
sitd studii in continuare si noi cercetim modul de re-
dactare cel mai oportun, ceva care sid fie, in acelasi
timp, stiin{a si poezie. Daca se va dovedi ca unii dintre
elevi gisesc cid ,indrumirile pentru profesori® merita
sa fic citite si de ei, cu atit mai bine.

2. Intrebdrile si contrastele. Experimentind materia-
lele dc predare, am descoperit anumite moduri de &
transmite ideile sau de a-i face pe eclevi sia gindeasca
problemele independent. Adeseori acestea pot fi incor-
porate in anumite mijloace : ilustratii, lecturi, diagramec.
Alteori insa ele sint mai bine definite ca fiind niste su-
gestii, oferite profesorilor, cu privirc la intrebarile de
pus si la contrastele de folosit.

,Cum ai putea perfectiona mina omeneasci“ ? se do-
vedeste a fi o intrebare folositoare. Tot astfel si intre-
bareca: ,,Care sint diferitele moduri in care un lucru
poate «reprezenta» alt lucru, de pildi o lumina rosie
care poate «reprezenta» oprirea pe loc 7.

117



Am mai vorbit despre preferinta noastra tactica pentru
contraste, si in proiectul nostru de curs venim cu
unele exemple utile. Unul dintre acestea consti in a
le cere elevilor si stabileasci contrastul dintre un stri-
git de durere si cuvintele: ,ma doare“. Altul consti
in a compara citeva cuvinte uzuale ale cidror foneme
pot fi deduse, ca de pildi hit, hat, hate, hut, hot.*
Sau in a gasi diferenta dintre cele doua alofone ale fo-
nemului (p) in cuvintele spit §i pit **, dintre care ultimul,
spre deosebire de primul, va stinge un chibrit tinut in
fata buzelor, desi ambele sint considerate ca ,acceasi
litera* sau ,,acelasi sunet", in timp ce hat si hate sint
diferite.

3. Mijloacele. Aceasta parte a unitatii confine ,ma-
teria“ sau materialul de invifat de citre elevi. Esential
este, fird indoiald, materialul de citit si noi ne stra-
duim, ca si altii de altfel, s pregitim un asemenea ma-
terial. La timpul potrivit speram si cunoastem mai
bine aceastid problema dificild. Pind atunci cdutdm, asa
cum au fiacut-o s§i altii, si gasim sau si punem sid sc
scrie materiale care si fie interesante, informative si
redactate intr-un stil potrivit.

Dar, in afara de materialele de lectura, este necesar
sd se elaboreze incd multe alte mijloace pentru unitatile
de diferite tipuri. Unul dintre acestea este filmul de
scurt-metraj pentru proiectoarele de pelicula tehnico-
lord, pe care le folosim din ce in ce mai mult. Com-
bindm scurt-metraje de cite patru minute, alcituite dinl
pasaje de filme despre eschimosi, bosimani si babuini,
cu intentia de a pune elevilor intrebari sau ghicitori.
Adeseori, filmele provoaca o reactie de pasivitate. Putem
oare sd turndm filme care si aiba efectul contrar ? De ce
Anul trecut la Marienbad a stirnit atita curiozitate ?

Cautam sa aflam ce se poate face cu jocurile, asa cum
am mai aratat, precum si cu desenele animate, cu gra-
ficele si cu hartile.

* Cuvinte englezesti, diferite din punct de vedere fonetic
numai prin vocala intermediara si insemnind: lovitura, palirie,
ura, coliba si fierbinte. — Nota trad.

** Cuvinte Iin limba englezad insemnind ,,a scuipa“ §i respec-
tiv ,,groapa“. — Nota trad.
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4. Exercitiile model. In cursul elabordrii unei unititi,
devine din cind in cind evident ca problema cireia tre-
buie sd-i facem fatd nu se datoreazi atit materiei tra-
tate, cit deprinderilor intelectuale ale copiilor din $co-
lile obisnuite. Ne-am mai ocupat de unele dintre aceste
probleme, ca, de pild3, dificultatea pe care multi copii
si nu putini adulti o intimpind in a distinge intre con-
ditiile necesare si conditiile necesare si suficiente, ten-
dinta copiilor cidtre o anumiti lenevie in folosirea in-
formatiilor, neexploatind puterca de inferentd a acestora
pind aproape de nivelul posibil, dificultatile de clasi-
ficare etc.

Exercitiile model sint destinate si invingd asemenea
dificultati intelectuale. Considerim ci este preferabil ca
ele si fie incorporate in chiar materialele de predare.
Adeseori este totusi util sid-i oferim profesorului mij-
loace suplimentare speciale. Intentionam sa folosim in
acest scop cuvintele incrucisate, ghicitorile, jocurile, cu
alte cuvinte un fel de trusi pedagogica de prim-ajutor.

5. Materialele documentare. Ele sint dari de seama —
sau chiar inregistrari pe banda de magnetofon — asupra
comportamentului unor copii obisnuiti, In cursul aefg-
vitatii lor cu materialele care alcituiesc unitatea.
vrea ca aceastd documentatie si fie atit exemplars,
cit si suficient de tipicd pentru a-i putea folosi profe-
sorului in propria lui munci.

Alaturi de documentatia sus-indicati pregitim si o
altd descriere, mai analiticd. Aceastd documentatie ana-
liticA urmareste doua obiective. Primul constd in iden-
tificarea, atit pentru noi insine, cit si pentru profcsori,
a problemelor psihologice implicate in diferitele tipuri
de maiestrie intelectuala pe care speram sa le dez-
voltim la copii. In acest sens, documentatia analitica
reprezinti o explicare suplimentard a obiectivelor
noastre pedagogice. Dar, in alt sens, ea constituie o in-
cercare din partea noastrd de a-i obisnui pe profesori
sd conceapa viata intelectuald a copiilor dintr-o per-
spectivi mai generald. Cel de-al doilea obiectiv — sa-i
spunem pedagogic — constd in a le punc profesorilor
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la dispozitie ceea ce ar putea sa reprezinte o psihologie
pedagogica mai utild decit cea care se intilneste in mod
traditional in manualele consacrate acestei dificile dis-
cipline.

Vrem sa speram cd, pe masura ce vom inainta in
munca noastrd, vor interveni unele progrese privitoare
la forma problemelor generale dc cercetare, care sa
poatd fi preluate de centrele de cercetare ce nu se
preocupa direct de aspectele obisnuite ale elaborarii si
testarii continutului invatamintului. Activitatea unor ase-
menea centre, ca §i cercetdrile publicate in literatura
actuala asupra dezvoltirii intelectuale, vor constitui o
sursi permanentd din care ne vom putea extrage ma-
terialele necesarc pentru documentatiile analitice.

6. Materialele suplimentare. Ultima parte din ,trusa*
unei unitati este constituitd din materiale suplimentare,
cum ar fi carti in editii ieftine (sau liste de recoman-
dare a unor asemenea carti), filme ajutidtoare si jocuri,
precum si alte mijloace de naturda sd capteze atentia
elevilor silitori sau a profesorilor interesati. Fara in-
¥lali, vom sti mai bine in ce trebuie si constea acest
material suplimentar cind vom fi ceva mai avansati in
asigurarea materialului de bazia. Pina acum s-a §i con-
statat utilitatea deosebiti, ca material suplimentar, a
unui nou tip de film. In cursul elaborarii unitatilor,
l-am pus adeseori pe consultantul stiintific care ne ajuta
in elaborarea materialelor fata in fatd cu grupul de
elevi care invatd acestc materiale. Consultantul stiin-
tific a venit in clasi — fie cd era vorba de profesorul
Asen Balikci, specialist in problemele eschimosilor, de
dr. Richard Lee sau de Lorna Marshall, specialisti in
problemele bosimanilor, sau de dr. Irven DeVore, spe-
cialist in problemele babuinilor din Africa risiriteand —,
si copiii au citit materialele si au meditat asupra lor. De
aci rezulta un dialog, in cadrul caruia copiii cit si consul-
tantii aratd in ce masura este posibild o prezentare vie

si directa a materiei.
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Dacd planificarea si predarea cursului, astfel con-
ceput de nci, ar avea un succes deplin, ar insemna ca
am realizat cinci obiective ideale, si anume :

1) De a fi inspirat elevilor nostri un sentiment de
respect si de incredere fatd de forta propriului lor in-
telect ;

2) De a le fi extins acest respect si aceastd incredere
la capacitatea lor de a gindi asupra conditiei umane,
asupra situatiei omului s§i asupra vietii sale sociale;

3) De a le fi oferit copiilor un ansamblu de modele
operative care permit o analizd mai simpla a lumii so-
ciale in care trdim si a conditiei omului insusi;

4) De a le fi creat un sentiment de respect fatd de
capacitatile si de umanitatea omului ca specie ;

5) De a-i fi inspirat copilului sentimentul ca evolutia
omului nu s-a incheiat.



Capitelul 3

PREDAREA LIMDBII MATERNE

M-am gindit adeseori cd as fi ficut mai mult pentru
elevii mei daca, in loc sd le predau propria mea disci-
plind, i-as fi invatat sa scrie si sd gindeascd in limba
engleza. Aceasta nu atit pentru ca apreciez limbajul
pentru altii — fie oral, fie scris — in masura in care e
precis, clar si elegant, cit pentru cd practicarea unui
asemenea limbaj este singura modalitate de a ne asi-
gura cid putem vorbi corect, frumos si eficace cu noi
ingine. Intr-adevir, este extraordinar de dificil si spui
absurditati fiard si le denunti ca ceea ce sint, fie ca le
recunosti singur, fie ci ti se face acest serviciu de catre
altii. Dati-mi, asadar, voie sa analizez implicatiile rela-
tiei dintre limbaj si gindire ori, mai bine, dintre limbajul
scris si gindire. Sau, poate, ar fi incd mai potrivit si
vorbim despre modul in care folosirca limbii influen-
teazd folosirea intelectului.

Ginditi-va cd — Iintre citit, audiat si vorbit — cel
mai usor este sia adormi in timpul cititului, mai putin
usor in timpul audiatuluj si numai foarte greu in timpul
scrisului sau al vorbitului, desi am fost martor si al
unor asemenea cazuri, in special printre persoanele lip-
site timp indelungat de somn. Este o mare diferenta
intre descifrare (ca in audiere sau in citit) si incifrare
{ca in vorbire si scriere). In cursul audierii sau al citi-
rii, cimpul atentiei noastre rimine, in mod normal, in
urma punctului celui mai departat pe care il atingem
cu ochiul sau cu urechea. Retinem in minte diverse
cuvinte si fraze pind cind le putem lega intre ele. Unul
dintre colegii mei a studiat mecanismele de integrare
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retrospectivd implicate in audiere si a constatat cia su-
biectii sdi isi suspenda deciziile pind cind viad ce urmeaza,
ceea ce le permite sa se iIntoarca apoi asupra celor
spuse anterior, pentru a le da o interpretare sintetica
finald. Bineinteles, ne ajutdm ascultatorii si cititorii
reducind volumul bagajului mnemonic pe care trebuie
sd-l poarte pind la sfirgitul unei fraze. Astfel scriem :
Acesta e ciinele care a gonit pisica care a
omorit soarecele.

si evitam forma:
Acesta este soarecele pe care pisica, pe care
a gonit-o clinele, 1-a omorit.

In vorbire sau in citit, lucrurile se prezinti cu totul
altfel : directia este inspre inainte. Cel ce vorbeste sau
scrle depaseste limita exprimarii sale, nu ramine in
urma ei. El organizeazd terenul inainte, orinduind gin-
durile si cuvintele, transformindu-le in enunturi si anti-
cipind ceea ce urmeazd a fi spus. Daca ascultitorul se
deplaseazia indiarat si inainte, intre prezent si trecutul
imediat, vorbitorul se miscd in principal intre prezent si
viitor. Primejdia pentru cel care audiazi este ,de a
ramine in urma“, iar pentru vorbitor ,de a si-o lua lui
insusi inainte®. ,,Rdminerea in urmi“ e o situatie In
care ascultatorul are prea putin timp pentru prelu-
crare, adicd pentru decodificare ; ,luarea inainte* cste
incapacitatea de a anticipa corect. In crizd de timp,
ascultatorul ramine din ce in ce mai in urmd, in timp
ce vorbitorul o ia din ce in ce mai inainte. In accste
conditii, nu este deloc surprinziator cid audierea e sopo-
rifica, in sensul cd estompeazid diferenta dintre prezent
si trecut. Efectul tonic al vorbirii constd in faptul ci
limita prezentului sc deplaseazi mereu spre viitor. In
primul caz, anticiparea este anihilatd, in al doilea ea
domina activitatea.

Ati ghicit, fara indoiald, ca vreau sa susfin ca cititul
trebuie sa fie scos din pasivitatea care il caracterizeazi,
pentru a fi transformat intr-o operatiune mai activa.
Ati ghicit bine. Dar ideea nu e noui. Toti am dcsco-
perit-o (cu placere) prin propria noastrd expcrientd. Cind
eram student, am urmat cursul lui I. A. Richards, barbat
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frumos si mare vrijitor. In prima lectie, acest extraor-
dinar profesor se intorcea cu spatele la sali si scria pe
tabla, cu fina lui caligrafie angulara, versurile :

Cenusie este orice teorie;
Verde creste pomul de aur al vietii.

Timp de trei saptamini am reflectat asupra acestor ver-
suri, asupra imagisticii conceptiei clasice si a celei ro-
mantice, asupra criticilor care au cautat sia exploreze
cele doua moduri de viatd; ne-am trezit angajati in
lectura unei piese ilustrative, dar slabe, al lui Goethe,
Torquato Tasso, mereu in conditii de dialog, desi numai
Richards vorbea. Timpul de lectura a unsprezece cu-
vinte a fost de trei saptimini. Era cu totul altceva decit
o simpla lecturd, dar rasplata a constat in faptul c3, la
sfirsit, ajunsesem si posed in profunzime, fira rezerve
si cit se poate de limpede, aceste unsprezece cuvinte. Si
merita efortul. Niciodatd pind atunci nu citisem cu o
constiinta atit de vie a relatiilor, ca un vorbitor, nu ca un
ascultator, ca un scriitor, nu ca un cititor.

Nu mai e nevoie si demonstrez avantajele lecturii
constiente. Vreau mai degrabia si pun o problema oa-
recum diferitd, desi inruditd. Dati-mi voie sd incep prin
a declara oarecum brutal — desi in realitate existd nu-
meroase dovezi in sprijinul acestui punct dc vedere —-
cd limba este un instrument esential al gindirii. Cind
gindim pind la limita capacitatii noastre de gindire, o
facem luptind cu cuvintele sau chiar purtati inainte de
cuvinte. Luati, de pilda, aparitia sintaxei in viata copi-
lului. In cursul celui de-al doilea an de viatd, acesta
isi creeaza acea constructie ciudatda dar eficace, care este
enuntul cu un singur cuvint sau holofraza: mama, cth,
gata, nu, tata. Daca observi procesul de dezvoltare, vei
constata ci intr-o anumiti zi — si ea ar trebui sa fie
sdrbatoritd printr-o petrecere de aniversare in fiecare
an — copilul ajunge in mod misterios si construiascd un
enunt sintactic. Mama ii spald miinile murdare de mar-
melada. Copilul spune gata cith. Dacid nu te opresti aici
cu observatia, vei descoperi in continuare ci, in urma-
toarele doui saptiamini, el impinge aceastd noua con-
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siructie pind la limitele ei, adicd pina la o structurd
sintactica alcatuita dintr-o clasd-pivqt inchisa, gata, si o
clasa deschisd care contine practic toate celelaltc cuvinte
din vocabularul lui. Gata orice. Curind apar alte cuvinte-
pivot, intotdeauna in aceeasi pozitie privilegiati fata de
celelalte cuvinte din vocabular. In prima luna dupa apa-
ritia lor, vor putea fi identificate citeva zeci de enunturi
construite pe baza de pivioti, iar citeva luni mai tirziu, cle
se vor ridica la peste o mie.

In ce misurd ne intereseazi aceste observatii aci ? Iata
de ce ne intereseazid : copilul si-a insusit nu numai un
mod de a spune un lucru, ci si un puternic instrument
de combinare a experientelor, un instrument pe care il
poate folosi acum ca mijloc de organizare a gindurilor
despre lucruri. S-a spus ca, de fapt, cuvintele sint niste
invitatii la formarea de notiuni. Tot atit dc bine se
poate spunc cad proprietatea combinatorie sau produc-
tivd a limbii constituie o invitatie la descompuncrea ex-
perientei si la recompunerca ci intr-alt fcl. Ginditi-va
la puterea si la harul proaspat descoperit al copilului
de care vorbeam adincaori. Se intoarce de la o plim-
bare in ciruf : gata taitai. Vreau si spun, pind la urmai,
cd, intr-o masurd nccunoscutd dar considerabila, forta
cuvintelor cste forta gindirii. Ea a fost rcprezentata in
scoald prin predarea limbii engleze, cum a ajuns sa fie
numitd in ultima jumatate de secol. Dar poate fi nu-
mitd tot atit de bine predarea calculului gindirii. Intr-ade-
var, as vrea sa starui asupra faptului ca cel mai apropiat
de profesorul de compunere este profesorul de matematica.
Acesta din urma preda un calcul al gindirii oarecum arti-
ficializat, carc se aplica in principal asupra a ccea ce se
numesc probleme ,,bine-construite*. Problemcle ,,rdu-con-
struite pentru care calculul gramaticii se dovedeste
foarte util, sint incomparabil mai interesante si mai difi-
cile. Ele sint de compectenta profcsorului de compunerec.

Cum putem considera limba ca pe un calcul al gin-
dirii pentru problemele rau-construite, adica, pentru pro-
blemele fird o solutie unicd ? In ceea cc mi priveste,
as prefera si o consider din punctul de vedere al
functiilor care ii servesc exterior celui ce o vorbeste si
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apoi sa identific, dintre aceste functii, pe acelea care ne
servesc i interior, ajutindu-ne sia ne organizam gin-
durile despre lucruri. Distinsul meu coleg si prieten,
Roman Jakobson, are de fiacut o serie de observatii
patrunzitoare in aceastd privinta.! El sugereazi cid se
pot distinge cinci functii ale limbajului : afectiva, per-
suasivd, de referinti, metalingvistici, poeticd si fatica.
Enumerarea e impresionantia. Jakobson o deduce din
natura limbajului si, dacd admitem cd o bund parte
a gindirii este limbaj sau dialog interiorizat, pare —
cred — rational sd presupunem cd acecste functii trebuie
sa fie reprezentate in gindire. Limbajul presupune, in
esenta, un wvorbitor, un interlocutor, un contact care fii
uneste, un mesaj, care se transmite de la unul la altul,
un conterxt la care se raporteaza mesajul si un cod ling-
vistic care reglementeazi modul in care se asambleazi
mesajele si in care se raporteaza la lucruri. Functia de
referinta a limbajului se ocupid de felul in care enun-
turile indicd anumite lucruri. ,,Acesta este un om“. ,,Ce
s-a intimplat cu spiritul de echipd ?* Functia afectiva
exprima sentimentele interlocutorului prin cuvinte sau
intonatie. ,,Ce bine e aici“ este un exemplu banal. ,La
dracu“ unul mai bun. Functia persuasiva cautd si pro-
voace un comportament la adresant. ,Du-te la minas-
tire“ sau ,,Tine-mi, te rog, pildria“. Functia fatici urma-
reste mentinerea contactului si e ilustratd perfect prin
acel ,,ihi“ pe care il pronuntam la telefon cind vrem si-i
facem cunoscut interlocutorului cid sintem incd la aparat.
Frazele introductive, schimbate de doi prieteni care nu
s-au vazut mult timp si care s-au intilnit de curind, con-
stituie un tezaur de expresii fatice. Functia poetica se
ocupa numai de mesaj ca atare. ,,O fati vorbea in mod
obisnuit de «groaznicul Harry». «De ce groaznicul ?»
«Pentru ci il detest» «Dar de ce groaznicul si nu in-
grozitorul, oribilul, inspaimintatorul, scirbosul ?» «Nu
stiu de ce, dar groaznicul i se potriveste mai bine»."

~

Jakobson declara triumfitor si pe bunad dreptate : ,Fara

1In: T. A. Sebeok (red), Style in language (Stilul in lim-
baj) New York, John Wiley and Sons, 1960, p. 330—3'4.
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sd-si dea seama, ea opta pentru inventia poetici a para-
masiei®. In limbajul lingvisticii, functia poetici depla-
seazd accentul de la regulile de selectare a cuvintelor
la regulile de combinare a acestora, la preocuparea ex-
clusiva pentru structura mesajului, placerea tuturor celor
care tin la cuvinte. Si, in sfirsit, functia metalingvistica.
Ea constd in aplicarea, in materie de limbi, a interpre-
tarii juridice : corespunde codului cutare sau cutare enunf
— de pild3, este sau nu ,iapd“ femininul ,calului“ —
si care e clasa ei opusid? Sau pur si simplu: ,Inte-
legeti ce vreau si spun ?*

Sper cd nu v-am plictisit cu detaliile tehnice ale acestei
pledoarii in favoarea unei singure idei. Ceea ce vreau
sd sustin e, pur si simpluy, cd limbajul indeplineste
multe functii, urmareste multe scopuri, foloseste multe
stiluri. Cu totul extraordinar este faptul cid el in acelasi
timp comanda si indicd, descrie si face poezie, judecé
si exprimai, creeazi frumuseti si lamureste lucrurile, ser-
veste altor scopuri si mentine contactul dintre oameni.
Limba indeplineste toate aceste sarcini in acelasi timp si
o face cu respectarea tuturor regulilor si canoanelor, ast-
fel incit cel ce o vorbeste ca limba materni este in stare,
de obicci incid de la o virstd foarte fragedi, sa spuni daca
ele au fost bine realizate sau nu. As vrea sd sugerez c&
omul cu disciplind intelectualid este cel ce stipineste di-
versele functii ale limbajului si simte cum trebuie si le
foloseasca diferentiat, cum si spuni ceca ce vrea sid spuni,
atit altora, cit si lui insusi. O preocupare prea intensa
pentru mentinerea contactului si una prea redusi pentru
functia de referinti a limbii creeazi plictiseald. O preocu-
pare prea intensd pentru expresie si una prea redusd
pentru orice altceva creeazid confuzie. Ce este valabil pen-
tru limbajul exterior e valabil §i pentru limbajul pentru
sine. Ginditi-va insa la relatia dintre limbajul exterior
si cel interior. Poate cineva si fie clar cu el insusi si
incilcit in exprimarea catre altii?

Forma sau stilul intelectului este, intr-o anu-
mitd masurd, rezultatul interiorizarii functiilor inerente
limbii pe care o folosim. Dati-mi voie si ilustrez ce se
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intelege prin interiorizare citind doua experimente, am-
bele intreprinse de psiholingvisti sovietici.? Fiecare ex-
perimentator a stabilit o sarcinid care era destul de
simpla. Cind li se prezenta un anumit tip de semnal,
micii subiecti trebuiau si stringd o pard de cauciuc pe
care o fineau in mina dreapta ; cind li se prezenta un alt
tip de semnal, trebuiau si apese pe o para identicd din
mina stingd. In primul cxperiment, intreprins de Marti-
novskaia, subiectii erau copii intre trei si opt ani. Prima
lor sarcind era si apese una din pere cind li se prezenta
un cerc rosu si pe cealaltd cind li se prezenta un cerc
verde. Cercurile erau prezentate fie pe un fond cenusiy,
fie pe unul galben. Sarcina de a raspunde la o figurad de-
senata pe un anumit fond nu e dificila si copiii de trei
ani o indeplinesc la fel de bine ca si cei mai mari. Cind
au ajuns insa sa stapineasca aceasta sarcind, copiilor li
s-a spus sd facd abstractie de figurile rosii si verzi si sa
rdaspunda in schimb la fond, apisind una din pere pentru
cel galben si pe cealalti pentru cel cenusiu, indiferent
de figura coloratd care apirea pe aceste fonduri. In aceste
conditii copiii cei mici au avut mari dificultati. Ei pa-
reau incapabili sd-si inhibe reactiile la figuri si nu erau
in stare si se instruiasci cum trebuie. Copiii mai mari
au fiacut fatd noii sarcini fara nici un efort. Iatd acum al
doilca experiment, efectuat de data aceasta de Abramian,
cu copii de aceeasi virstd. El a presupus ca dificultatea
intimpinata de subiectii mai mici din experimentul in-
treprins de Martinovskaia consta in faptul ca ei nu erau
in stare sa-si codifice instructajul in limbajul interior
intr-un fel care si le permitd sa-si regleze propriul lor
comportament. Limbajul lor interiorizat se limita la
constatari concrete. Dacad instructajul ar fi putut fi tradus
intr-o asemenea forma constatativa, ei ar fi reusit sa-si
indeplincasca sarcina. De aceea, Abramian a repetat ex-
perimentul anterior, cu o singura modificare : a inlocuit
cercurile din experimentul original prin siluete de avioane.

? Pentru amanunte vezi A. S. Luria, The role of speechin
the regulation of normal and abnormal behavior (Rolul limba-
jului in reglarea comportamentului normal si a celui anormal),
New York, Liveright, 1961.
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Cind copiii treceau de la figuri la fondurile acestora,
ei puteau acum si-si spuni : ,,Aeroplanele pot zbura In
zilele cu soare — fond galben ; dar nu pot zbura in zilele
noroase — fond cenusiu. Apasd cu o mind cind aeropla-
nele pot zbura si cu cealaltd cind nu pot.“ Cu aceasti
micd modificare, copiii de trei ani au putut obtine re-
zultate la fel de bune ca cei de opt ani. Cu alte cuvinte,
limbajul ne ofera o tehnica interioara de programare a
discriminarilor, a comportamentului si a formelor noastre
de constiintad. Dacd avem un limbaj interior convenabil,
putem indeplini orice sarcina.

Experimentul de mai sus este foarte simplu, poate prea
simplu. El pune, in orice caz, o serioasa problemai, aceca
a relatiei dintre a fi in stare sa faci sau sa gindesti ceva
si a fi in stare sid-ti spui tie insuti acel ceva. Ca
intre cei doi termeni existi o anumitd relatic
intima e un lucru absolut evident, desi la fel de evident
este si faptul cd abia incepem s3 intelegem natura acestei
relatii. Putem uneori parafraza celebrul proverb chine-
zesc, cdaci sint situatii in care un singur cuvint face cit o
mie de imagini — de aceea, de pilda, cuvintul ,,implozie
a fost considerat, in Planul Manhattan din timpul razbo-
iului, ca fiind strict secret. Dar cuvintele au, si ele, limi-
tele lor. Cind admitem, dupa dl. MacLeish, ca o anumita
poezie e muta, cred cid intelegem prin aceasta faptul c4,
pind la urma, cuvintele ei nu reusesc sa epuizeze cunos-
tintele si sensibilitatea cuprinse in actele s§i imaginile
noastre.

Nu inteleg sa pretind ci, in fond, cuvintul ar repre-
zenta culmea disciplinei si cultivarii intelectuale. As vrea
insad sa sugerez ca modul de cunoastere pe care il consti-
tuie limba este cel mai puternic mijloc pe care il avem
la dispozitie pentru a opera transformairi in lumea exte-
rioard, pentru a modifica forma acesteia prin recombinari
de domeniul posibilului. Am spus mai sus ca ar trebui sa
se aniverseze intrarca copilului in rasa umana din ziua
in care el foloseste pentru prima oard gramatica combi-
natorie. Fiecare dintre functiile limbajului isi are magia
ei combinatorie, enorma ei productivitate. Cultivarea
acestor forte combinatorii, iata ce constituie obiectul pre-
ocupdrilor mele.
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Sda ma intorc acum la instruirea in limba materna si la
masura in care ea poate sd constituie in acelasi timp o
instruire in folosirea instrumentelor gindirii. Dati-mi
voie sa exagerez putin. Daca lipseste o constiintd dezvol-
tatd a diferitelor functii pe care le indeplineste limba,
rezultatul acestei deficiente va fi nu numai o vorbire
schioapd, dar si un intelect schiop. Intocmai ca subiectii
din cele doua experimente relatate mai sus, persoanele
cu aceasta deficienta vor trebui si se margineasca numai
la operarea cu acele fapte pentru care limbajul lor ne-
dezvoltat le ofera mijloace convenabile. $i intr-o buna
zi, ele se vor vedea puse in situatia de a stinge cu un
pistol cu apa o intreaga padure aprinsa.

Dar cum se dobindeste constiinta, stipinirea si discer-
niamintul diverselor functii care revin limbii ? Intr-ade-
var, cum ajunge cineva si cunoasca perfect regulile de
formare a unor enunturi apte din punct de vedere func-
tional de a fi folosite de altii, ca si de sine insusi — daca
nu prin exercifiu ? Multi dintre noi ne-am amuzat, timp
de ani de zile, cu concursurile saptaminale ale revistei
New Statesman. ,Scrieti Declaratia de Independentd in
stilul Vechiului Testament". Sau : ,,Transpuneti in proza
«$arja brigazii ugoare» *, folosindu-va de stilul lui Henrv
James*. O placere aseméinatoare ne ofcra Antologia Cra-
ciunului a lui Max Beerbohm sau Exercitiile de stil ale
lui Raymond Quéncau. A scrie in diferite stiluri gi in di-
ferite spirite -— de pilda, o povestire captivanta a evo-
lutiei, o relatarc expresiva a legii momentelor a lui
Newton sau orice altceva — iata, fara indoiala, o motoda
recomandabila.

Marturisesc ca am inregistrat un singur succes, si acela
marunt, in predarea limbii engleze. Eleva era unul dintre
copiii mei. Acum citiva ani se pregatea pentru intrarea
intr-un colegiu care cerea candidatilor sa se prezinte cu
o schita autobiograficid. Fata mea a scris si ea una si mi-a
adus-o s-o discutdam. Era foarte mult din ea in aceasta
lucrare — tot caldul ei entuziasm — si totusi parea
aproape o caricatura a ceea ce inseamna o fata entuziasta.

* Celebru poem al poetului englez Alfred Tennyson (1809—
i892). — Nota trad.
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E foarte greu si fii amabil in comentariile despre scri-
sul altuia. Si cu atit mai greu cind intre critic §i cel ce
i se incredinteaza exista o strinsa legatura. Nu poti sa
spui unei fete de saptesprezece ani, oricit de vesel ton
ti-ai lua: ,,Draga mea, lucrarea ta e prea sentimentala“.
Diagnosticul de sentimentalism nu oferd prin el insusi
nici o retetd de remediere. Am gasit totusi o formula fe-
ricitd. Putea sd-si rescrie lucrarea fiara nici un adjectiv,
absolut fara nici unul ? Doua ore mai tirziu, ea se intor-
cea cu vestea ca prima redactare fusese desgustator de
subiectiva, ca ar fi trebuit si i-o spun §i ci, cu toata
lipsa mea de sinceritate, lucrarea fusese salvata de paca-
tele ei originare. Am impresia cad nu se marginise la niste
simple modificari de stil.

Adevarul este ca deprinderile de vorbire si de audiere
verbala preced priceperile de citire §i de scriere. De ce
ajunge copilul de scoald asa de greu sa scrie ? Adescori
intre ,,virsta lingvistica“ a scrisului si cea a vorbirii este
un hiatus de sase pina la opt ani. Limbajul scris este,
fara indoiala, cu totul altccva decit limbajul oral. Stralu-
citul psiholog sovietic Vigotski cansidera ca scrierea
§i citirea sint abstractii de-al doilea ordin. In limbajul
oral este mai probabil si avem nu numai un singur ter-
men de referinti, ci o mare cantitate de directive, asigu-
rate de cerintele sociale ale dialogului. Limbajul scris se
giseste in acelasi raport fatd de limbajul oral ca algebra
fata dc artimetica. Cuvintul scris ,.tine locul* unui cu-
vint vorbit, folosit indiferent in cc context. Cuvintul vor-
bhit ,tine locul* unui lucru sau al unei stari sau al unui
gind, nu al unui alt cuvint dintr-un mediu diferit. Mai
mult decit atit, in limbajul scris nu se presupune si nici
nu este prezent un interlocutor. Enunturile orale sint de
obicei determinate in buna parte de cerintele unui dialog,
in cadrul caruia interlocutorul ne ajutd si decidem ce
trebuie si spunem. Oricine foloseste limbajul scris tre-
buie sa se rupa complet din interactiunea sociala imediata
si sd-si evoce in minte o situatie potrivita cuvintelor
scrise cu care opereaza.

Dati-mi voie, in acest caz, si consider ca, datoritd se-
pararii sale de dialogul imediat, actul scrierii creeaza o
noud constiintd despre natura si forta limbii. Dar daca
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asa stau lucrurile, de ce oare un om care isi petrece in-
treaga viatda ca un homo scribens poate continua sa scrie
fara sa-si perfectioneze abilitdtile si imbunatidtindu-si
prea putin activitatea intelectuala ? Explicatia poate
sa constea in faptul c3i, pentru a deveni constient de ceea
ce scrii, e nevoie sa §i auzi, sa asculti ce ai scris si sa
compari forma vorbitd cu forma scrisa. Poate cad ar trebui
sd se foloseascd aparatele ,laboratorului lingvistic“, fie
numai pentru a-i pune pe elevi sa-si inregistreze pe banda
propriile lor compuneri si apoi sa asculte ceea ce au scris.
Ar trebui, bineinteles, s-o facd in prezenta unui indru-
mator care sa-i corecteze si sa-i incurajeze. Nu sint insa
in masura sa stiu ce ar spune elevului sdu un asemenea
indrumator. De aceea, as prefera sa-i atribui un alt rol :
nu alidturi de elev, ci vorbindu-i de pe banda de magne-
tofon. Sa-i ia acestuia compozitia si s-o rescrie in diverse
stiluri, fiecare din ele speculind diferitele functii ale
limbajului si diferitele procedee de exprimare sau de or-
ganizare a ceea ce a spus elevul. Apoi elevul sa faca alte
compuneri §i si se asculte, sa se asculte mereu si cit
mai mult.

Dante — mi se pare — spunca ca muncitorul sarac isi
uraste uneltele. Pentru mine e ingrijorator — si nu in
micd masura — faptul ca atitora dintre elevii nostri nu
le plac doud dintre principalele instrumente ale gindirii :
matematica si manevrarea constientd a limbii maternc
in forma ei scrisa, care, amindouad, sint mijloace de ordo-
nare a gindurilor despre lucruri si a gindurilor despre
ginduri. As vrea si sper cd in noua erd care se deschide
in fata noastri ne vom preocupa mai mult de sporirea
atractivitdtii acestor instrumente. Si poate cd cea mai
buna cale este sa le facem mai eficace in miinile bene-
ficiarilor lor.



Capitolul 6

VOINTA DIE A INVATA

Singurul lucru cu totul caracteristic care se poate
spune despre fiintele omenesti este ci ele invati. Invita-
tul este atit de profund inrddacinat in om incit a devenit
aproape involuntar, ceea ce i-a ficut pe unii dintre cer-
cetitorii care au meditat pe marginea comportamentului
uman sa considere ca specializarea noastrd ca specie este
specializarea in invitare. Intr-adevir, prin comparatie cu
alte fiinte, inferioare noui, din regnul animal, sintem
slab inzestrati cu mecanisme reflexe preexistente. Cum
spunea William James cu decenii in urma, pind si com-
portamentele noastre instinctive nu se produc decit o
data, ele fiind apoi modificate prin experienti. Astazi,
cind avem o perspectiva de jumitate de secol asupra des-
coperirilor lui Pavlov, stim nu numai cia omul este con-
ditionat de mediul in care traieste, dar si ci el poate fi
conditionat chiar impotriva vointei sale.

De ce sa invocam atunci ideea ,,vointei de a invita“ ?
Raspunsul decurge din ideea de educatie, inventie a omu-
lui care il face pe cel ce invata sa depaseascia ,,simpla“
inviatare. La alte specii, fiecare generatie reia de la in-
ceput invatarea, in timp ce omul se naste intr-o cultura,
care are ca una din principalele sale functii conservarea
si transmiterea invitirii anterioare. Intr-adevir, date
fiind caracteristicile fizice ale omului, ar fi nu numai
neeconomic, dar probabil si fatal pentru el sa fie nevoit
sd reinventeze chiar si tehnica si cunostinfele reduse,
necesare pentru supravietuirea unei asemenea specii in
zona temperata. Aceasta inseamna ca omul nu se poate
bizui pe un proces intimplator de invatare; el trebuie sa
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fie ,educat“. Tindra fiintd omencascd trebuie si-si do-
zeze invatarea si atentia in functie de anumite cerinte
exterioare. Ea trebuie sid renunte la ceea ce i se infati-
seazd limpede in fata ochilor pentru ceea .ce e tulbure
intr-un viitor care adeseori i sc pare de neinteles. Si
trebuie s-o faca intr-un cadru neobisnuit, in care cuvin-
tele si schemele si celelalte abstractiuni devin brusc
foarte importante. Scoala presupune un spirit de ordinc
si o corectitudine care intrec orice experientd anterioara
de acest fel a copilului; ea presupune o constringere si
o imobilitate, necunoscute lui pind atunci; si, adeseori,
il pune in situatii in care nu stie daci stie sau nu ceea ce
i se cere si in care nu poate, minute in §ir, sd capete dc
nicdieri nici o indicatie daca se gaseste sau nu pe drumul
cel bun. Si poate lucrul cel mai important din toate,
scoala e departe dc casi, cu toate implicatiile unei ase-
menea departari in ceea ce priveste starea de anxietate,
de stimulare sau de satisfactie.

Ca urmare, problema ,,vointei de a invata“ devinc im-
portantd, ba chiar deosebit de importanti. Sd nu ne in-
selam singuri: e o problemd care nu poate fi ocolit3,
desi cred ca poate fi solutionatd. De aceea vom cerceta
care sint factorii care duc la sentimentul de satisfactie
in invatarea ,$colara“, la placerea practicarii invatarii,
astfel cum se desfisoara aceasta in atmosfera — in mod
obligatoriu artificiala — a scolii. Aproape toti copiii po-
seda ccea ce au ajuns sa se numeasca motive ,intrin-
seci“ ale invatarii. Motiv intrinsec este acela care nu
depinde de o recompensd din afara activititii la care
duce. Recompensa rezidd in terminarea cu succes a aces-
tei activitati sau chiar in activitatea in sinc.

Curiozitatea este aproape un prototip de motiv intrin-
sec. Atentia noastrd e atrasi de ceva care este neclar,
neterminat sau nesigur. Ne mentinem aceastd atentie
pinad cind acel ceva se clarificd, inceteazi sau devine si-
gur. Ceea ce ne di satisfactic este obtincrea claritatii
dorite sau cautarea in sine. Am considera absurd ca ci-
neva sd aibad ideea de a ne rasplati, laudindu-ne ori asi-
gurindu-ne un profit oarecare, pentru faptul c¢i ne-am
potolit curiozitatea. Oricit de placutd poate fi §i oricit
de mult ajungem sd contdm pc ea, o asemenea recom-
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pensa exterioara este ceva ,in plus“. Ceea ce ne acti-
veazd si ne satisface curiozitatea rezida in insusi <ciclul
activitatii prin care ne exprimdm curiozitatea. Desigur,
o asemenea activitate este relevanta din punct de vedere
biologic, caci curiozitatea este esentialda nu numai pentru
supravietuirea individului, dar si pentru aceea a speciei.
Un numir considerabil de cercetari dovedesc maésura in
care chiar si primatele neumane cauta prilejul sa ga-
seasca ceva nou asupra caruia sa-si exercite curiozitatea.
E evident insa ca o curiozitate nedisciplinatd nu se ri-
dica mult deasupra lipsei totale de concentrare. A fi in-
teresat de tot ce se petrece inseamnd a nu fi intere-
sat de nimic pentru mai mult timp. Studiile cu privire
la comportamentul copiilor de trei ani arata, de pildg,
cit de mult se lasi ei dominati dinafara de toati gama
puternicelor impresii care ii solicita. Ei isi indreapta aten-
tia catre cutare culoare vie, catre cutare sunet ascutit,
catre cutare noud suprafati lucioasa. Multe obiective de-
pasesc posibilitatile lor, pentru ci, in bitaia tuturor vin-
turilor, ei nu pot pastra o directie consecventa. Se poate
spune ci sint ,,prea curiosi“. Ei trdiesc prin ceea ce de
mult timp psihologii numesc ,legile atentiei primare* :
atentia dominatd de pitorescul si de modificarile mediu-
lui. S-au ficut multe speculatii pe marginea acestui
ritm precoce si coplesitor al curiozitatii. Un ncuropsiho-
log, Donald Hebb, a sugerat ca in realitate copilul ,,soar-
be“ lumea, pentru a-si putea construi mai bine ,,mode-
lele* sale nervoase asupra mediului. $i e limpede ca pri-
varea copilului de bogata cura de impresii, care in mod
normal ii alimenteaza atit de copios curiozitatea, provoaca
o oprire in dezvoltarea organismului. Animalele crescute
in medii omogenizate dau dovada de deficiente defor-
mante ale capacitdtii lor ulterioare de a invata si de a
transfera cele invatate. Copiii ,,tinuti in casa“ de parinti
lipsiti de judecata sau psihozati prezinta aceeasi izbi-
toare raminere in urma. Intr-adevir, pind si copiii care
au indurat atmosfera plictisitoare si aseptica a vechilor
aziluri de orfani dovedesc adeseori o descrestere a inteli-
gentei care nu poate fi compensati decit prin energice
masuri suplimentare. Iatd deci cum o importanta functie
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precoce este asigurata de disponibilitatea omnivora a co-
pilului pentru noile impresii. El triaza lumea inconjura-
toare, inmagazinind lucrurile care i se prezintd cu o anu-
mitd regularitate ciclica si care necesitd si fie ,,cuno-
scute“ si distingindu-le din noianul de impresii intim-
platoare. !

Dacia insid atentia urmeaza sa fie sustinuta, dirijata
spre o anumita sarcind si mentinutd in aceastd directie
impotriva tentatiilor care o pindesc, atunci in mod evi-
dent trebuie sa intervina si anumite constringeri. Mani-
festarea voluntara a curiozitatii, atit de lent si de greu
de stapinit, pare sa fie ajutata, pe de o parte, de capaci-
tatea, nou descoperita, a copilului de a se ,,autoinstrui",
adica, in sensul literal al cuvintului, de a conversa cu el
insusi intr-o succesiune coerenta de idei; iar, pe de alta
parte, forta de disciplinare pare sa constea in impulsul
actelor explicite concrete, care au un mod specific de
intrefinere a atentiei necesare pentru executarea lor, si
anume prin eliminarea impresiilor irelevante. Cu timpul
— si o data cu dezvoltarea activitatilor bazate pe obisnu-
inte, precum si a limbajului —, apare o atentie mai au-
todirijata, denumitid uncori ,atentie primard derivata“.
Copilul este interesat nu atit de pitoresc, cit de cercul
obisnuit de activitati care ii soliciti acum atentia. Se
stie destul de putin despre felul in care poate fi ajutat
copilul sa devina stapinul propriei sale atentii si sa si-o
mentind de-a lungul unei ample succesiuni de solicitari
legate intre ele. Dar desi, dupa cum se stie, copiii mici
au o atentie risipitad, ei pot fi adusi intr-o stare de in-
cintare si de atentie prelungiti daca li se istorisesc po-
vestiri irezistibile. Din aceasta observatie putem avea
cteva de invatat. Prin ce insusiri devine succesiunea in-
ternd a unei povestiri mai irezistibila decit cauzele de

1 Pentru explicarea mai aprofundatd a functiilor ce revin
curiozitdtii precoce. vezi J. S. Bruner, The cognitive conse-
quences of early sensory deprivation (Consecintele cognitive ale
privatiunii senzoriale precoce), ,Psychosomatic Medicine*, 1959,
(21), nr. 2, p. 89—95.

136



distragere din afara ei ? Gasim oare si in alte activitati
insusiri aseminatoare ? Si pot fi folosite ele pentru a-1
obisnui pe copil sd-si mentina curiozitatea si dincolo de
pitorescul momentului ?

Observati un copil sau un grup dec copii care fac un
turn din piese de constructie, cit pot ei de inalt. Aten-
tia lor va fi mentinuta la un nivel ridicat pind in mo-
mentul suprem cind turnul se va dirima cu zgomot. Se
vor apuca apoi sa faca alt turn, mai inalt. Regretabila
este doar valoarea redusa a acestei sarcini. Dar mai im-
portantid este atractia energeticd a incertitudinii, la care
copilul participa personal prin efortul lui de a o controla.
Este aproape opusul atractiei pasive pe care o exercita
lucrurile stralucitoare si pitoresti. Indrumarea curiozitatii
cdtre preocupdri intelectuale mai semnificative necesita
tocmai aceasta trecere de la forma pasiva, receptiva si
pasagerda a curiozitdtii la forma ei sustinuta si activa.
Existd nu numai jocuri cu obiecte, dar si jocuri cu idei
si intrebdri — ca ,cine stie cistiga“ —, care asigurid o
atare disciplind in indrumarea curiozititii. In masura in
care putem sid ne bizuim pc acest important motiv ome-
nesc — si el pare unul dintre cele mai serioase motive —,
devine evident cid educatia noastra artificiala poate
ajunge in fapt mai putin artificiala din punct de vedere
motivational prin legarea ei de la inceput de formele mai
cuprinzatoare ale curiozitatii si ale atentiei §i prin culti-
varea ulterioara a unei expresii mai subtile si mai active
a curiozitatii. Dupa parerea mea, putem spune fiara sa
gresim cia o bunad parte din succesele inregistrate astazi
in elaborarea continutului invatidmintului au fost reali-
zate pe aceastd cale. Cind se produc, aceste succese ca-
patd forma recunoasterii faptului ci, dinoolo de putinele
lucruri pe care le stim, se deschide cimpul deductiilor,
cu alte cuvinte c3i, daca punem cap la cap ceea ce stim,
obtinem rezultate uimitoare. Dar wastfel ajungem la
problema competentei, asupra careia trebuie si ne oprim
in cele ce urmeaza.
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Curiozitatea nu e, intr-adevar, decit unul din motivele
inirinseci ale invatarii. Altul estc aspiratia cidtre compe-
tenta. Profesorul Robert White pune bine problema :

Dupa Webster, competenta inseamna iscusin{a sau dibacie,
iar sinonimele ei posibile cuprind capacitatea, eficienta, dibacia
si talentul. Este deci un cuvint care se poate aplica unor lucruri
diverse, ca, de exemplu, apucatului si explorarii obiectelor, tiri-
tului si mersului, aten{iei si perceptiei, care, toate, promoveaza o
interactiune eficientda — sau competentd — cu mediul inconjura-
tor. Este, desigur, adevarat ca maturizarea joaca si ea un rol in
toate aceste fenomene ; dar in sarcinile mai complexe, ca vorbi-
rea sau manipularea indeminaticd a lucrurilor, acest rol este
mult intrecut de invatare. Vreau sa sustin ca trebuie sa facem
din competenta o notiune motivationala ; existd o competentd ca
motivatie, tot asa cum existd o competentd in sensul mai fami-
liar, de realizare a unei capacitati. Comportamentul care duce la
realizarea unor actiuni reusite, ca, de pilda, apucatul, minuitul
si lasatul obiectelor, nu este un comportament intimplator, pro-
dus al unui surplus de energie. El este dirijat, selectiv §i dura-
bil si continua sa se desfisoare nu pentru ca satisface niste im-
pulsuri primare, pe care de fapt nu le poate satistace decit cind
-este aproape perfect, ¢ci pentru ca vine in intimpinarea unei tre-
buinte intrinseci de operare cu mediul. 2

Observatiile efectuate asupra copiilor de virstd mica
si asupra exemplarelor tinere din alte specii sugereaza
ideea ca, in mare masura, jocul trebuie conceput ca un
exercitiu de confruntare cu mediul. Specialistii in pri-
mate ne spun, de pilda, ca tinerelc femele de babuini
leagina puii altor babuini in brate, cu mult inainte de a
fi ele insele mame. In rcalitate, jocurile babuinilor pot
fi considerate aproape in totalitatea lor ca un exercitiu
de priceperi si deprinderi interpersonale. Spre deose-
bire de copii, puii de babuini nu se joaca niciodata cu
obiectele, lucru care — dupa parcrca antropologilor —
este in legaturd cu incapacitatea lor de a folosi uneltele
la maturitate. Si existd dovezi ca si stdpinirea precoce
a limbajului depinde tot de o atare pregatire timpurie.
Un lingvist observa nu demult cum un copil dc doi ani

2R. W. White, Motivation reconsidered: The concept of
competence (Reconsiderarea motivatiei : notiunea de competenta).
,Psychological Review“, 1959 (66), p. 297—333.
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continua si incerce limitele propriului sau limbaj chiar
dupa ce i se stinge lumina, dupa ce parintii il lasa sin-
gur si somnul ii da tircoale.?

Cu greu putem interpreta jocul metalingvistic al co-
pilului altfel decit ca o expresie a placerii acestuia de a
exersa §i de a-si dezvolta o noua pricepere. Desi compc-
tenta poate sia nu se orienteze ,spontan“ catre invata-
rea organizatd in cadrul scolii, este, fara indoiala, posi-
bil ca marele flux de energie pe care il resimt copiii cind
»intra"* intr-o materie care le placc si aiba aceeasi cx-
plicatie.

Ne intcreseaza lucrurile pentru care nc dovedim ta-
lentati. In general, e greu si-{i mentii interesul pentru
o activitate dacd nu o executi cu un anumit grad de com-
petenta. Atletismul este, prin excelenta, activitatea in
care tinerii n-au nevoie sa fie stimulati pentru a-si face
o placere din dezvoltarea talentului lor, afard de cazul
cind micilor lor cluburi, prea devreme organizate pentru
a le imita pe cele mari, li se impun prematur normele
adultilor. Un obicei adoptat acum citiva ani la scoala
Gordonstoun din Scotia a ajuns faimos. In afard de at-
letismul in aer liber si de sporturile competitionale, s-a
introdus o nouid competitie in care baietii se luau la in-
trecere cu propriile lor recorduri anterioare. Mai multe
scoli americane au preluat ideea si, desi nu s-a facut o
»evaluare cxacta* a rezultatelor, se spunc ca sistemul
provoacd un mare interes §i solicitd un efort enorm din
partea copiilor.

Pentru a inspira un sentiment de realizare, orice sar-
cind trebuie sa aiba un inceput si un punct terminal.
Poate ca si de data aceasta un experiment va lamuri mai
bine lucrurile. Existd un binecunoscut fenomen, céaruia
psihologii i-au dat rebarbativul nume dc ,fenomenul
Zeigarnik“. Pe scurt, s-a observat cid sarcinile a caror
executare ¢ intrerupta sint mai susceptibile de a fi re-
luate si duse pina la capat §i mult mai susceptibile dc a
fi memorate decit sarcinile asemanatoare, realizate fara
nici o intrerupere. Dar aceastd enuntare mergc numai la

3Ruth II. Weir, Language in the crib (Limbajul copilului
mic), Haga, Moulon, 1962.
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suprafata lucrurilor, intrucit lasa la o parte un factor care
este esential. Fenomenul Zeigarnik actioneaza numai daca
sarcinile propuse subiectului sint dintre cele care au o
structura, adica un inceput, un plan §i un punct termi-
nal. Daca ele sint ,,absurde®, cu alte cuvinte fara sens,
arbitrare si lipsite de anumite mijloace evidente de a le
masura realizarea, impulsul catre ducerea lor la capat
nu e stimulat prin intreruperi.

Este probabil ca dorinta de realizare a competentei
sa urmeze aceeasi regula. Daca nu exista o unitate de
sens in ceea ce facem si daca nu avem un mod oarecare
de a spune ce facem, sint putine probabilitd{i cd ne vom
stradui si ne depadsim pe noi insine. Desigur, si de data
aceasta nu e vorba decit de un singur aspect al proble-
mei, pentru ci nu toti vrem si fim competenti in acelasi
domeniu, iar unele competente pot chiar deveni o povara
pentru posesorii lor. Baietii nu vibreaza (iarasi, numai in
cultura noastra) la tentatia unei cusaturi frumoase si nici
fetele nu aspira sa ajunga competente in bataile pe stra-
da. Exista competente potrivite si mobilizatoare pentru
diferitele virste, pentru cele doua sexe, pentru diversele
clase sociale. Dar putem spune despre motivatia compe-
tentei si citeva lucruri care depasesc aceste trasaturi par-
ticulare. Unul dintre ele consta in faptul ca o activitate
(cu conditia sa fie ,,aprobata") trebuie si aiba o anumita
structura de sens daca solicitd o pricepere care este cit
de cit superioara celei posedate de persoana in cauzid si
care urmcazi sa fic asimilatd prin depunerea unui efort.
Punctul critic il constituie probabil combinatia respec-
tiva.

Profesorii cu experientd care lucreaza cu programele
mai noi de stiinte ale naturii si de matematici se arata
surprinsi de graba elevilor de a trece la pasii urmatori
ai cursului. Multi dintre profesori au sustinut cd aceasta
grabd vine din mai marea incredere pe care o capata
copilul in propria sa capacitate de a intelege materialul
invatat. Unii dintre elevi traiau prima oard experienta
intelegerii unui subiect oarecare intr-o anumita profun-
zime, a finalitatii unei discipline. Este ceea ce constituie
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insdsi escnta motivatiei in materie de competentd si nu
incape indoiala ca soolile noastre n-au inceput inca sa
foloseasca acest enorm rezervor de entuziasm.

Cu toate ca nu cunoastem limitele in cadrul carora pot
fi formate si canalizate prin recompensd tendintele de
atingere a competentei, pare cu totul probabil ca ele sa
fie foarte deschise influentelor dinafara. Dar lasind la o
parte aceasta canalizare, se pune intrebarea cum poate
educatia sa intretind vie si sa alimenteze tendinta catre
oompetenta, indiferent daci ea se manifesta in agricul-
tura, in fotbal sau in matematica. Ce mentine sentimen-
tul de placere si de realizare in stipinirea unor lucruri
pentru ele insele, pe care Thornstein Veblen il denumeca
ninstinctul de maiiestrie* ? Motivatia competentei se in-
tareste oare in principal prin exersare, indiferent de con-
textul acestei exersdri, sau ea depinde si de relatiile ei
cu tendinta catre o anumita situatie sociala, catre buna-
stare, securitate sau celebritate ?

Exista, mai intii, diferente izbitoare intre culturi si
intre straturile dinduntrul fiecarei societati date, in ceea
ce priveste incurajarea tendintelor spre competentd. Da-
vid McClelland, de pilda, ocupindu-se de ,societatea rea-
lizarii“, remarca faptul ca, in anumite timpuri si locuri,
intilnim o inflorire a motivatiei realizarii, puternic sus-
tinuta de societate, de institutiile, precum si de miturile
€i.* Punerea accentului pe raspunderea si initiativa in-
dividuala, pe independenta deciziei si a actiunii, pe per-
fectibilitatea personalitatii, toate acestea contribuie la
perpetuarea, dincolo de virsta copildriei, a unei motivatii
mai profunde a competentei.

Dar culturile difera intre ele in cecea ce priveste eva-
luarea maiestriei intelectuale, ca mijloc de expresie a
competentei. Freed Bales, de pilda, comparind doua gru-
puri de imigranti irlandezi si evrei din Boston, observa
ca evreii, in mult mai mare masura decit irlandezii, con-
sidera cid succesul scolar si calitatile intelectuale sint vir-
tuti atit prin ele insele, cit si ca mijloacc de ascensiune

tDavid C. McClelland, The achieving society (Socie-
talea realizdrii), Princeton, Van Nostrand, 1961.
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sociala. ® Ratiunile accstei deosebiri sint de ordin istoric.
Herzog si Zborowski, in cartea lor despre comunitatile
evreiesti din Europa orientald sugereazd cid barierele ri-
dicate in calea intrarii evreilor in alte profesiuni i-au a-
jutat, probabil, si incurajeze cultivarea maiestriei inte-
lectuale ca mijloc de apreciere a competentei. &

O culturd nu ,manevreazid“ aceste lucruri in mod
constient si numai prin aplicarea de recompense si mus-
trari. Fiul de rabin dintr-un stetl est-european nu era
pedepsit daca vroia sa devina un interpret al talmudului,
ci negustor, iar daca alegea prima din aceste cariere el
trebuia in mod obisnuit sd treaca printr-o lunga perioada
de pregatire, fara recompense dinafara si plina de difi-
cultati. Asadar in acecastid privintd actioneazi forte mai
subtile, care sint, toate, destul de cunoscute, dar prea
adesea ignorate in discutiile despre educatie. Una dintre
ele este ,,aprobarea“. Profesionistul este mai ,respectat*
decit muncitorul manual. Dar cu aceasta n-am spus inca
totul. Respectat de cine ? Sociologii contemporani vorbesc
de aprobarea ,grupului de referintd“ respoctiv, cu alte
cuvinte a cclor cidrora ne adresiam pentru oricntarea ac-
tiunilor noastre, pentru definirea posibilului, pentru ul-
tima aprobare. Dar ce-1 face pe un anumit individ sa se
orienteze dupa un anumit grup de referinta ?

Ceea ce pare sa intervina aici e un proces pe care,
cu dezinvolturd, il numim ,,de identificare“. Faptul iden-
tificarii este mai usor de descris decit de cxplicat. El co-
raspunde puternicei tendinte a omului de a-si modela cul
si aspiratiile dupa altd persoand. Cind sim{im c¢i am reu-
sit ,sda fim asemenea“ unei atari ,figuri de identi-
ficare", aceastd realizare ne face placere si, invers, cind

SR. Freed Bales, The “fixation factor” in alcohol addic-
tion : A hypothesis derived from comparative study of Irish and
Jewish social norms (,Factorul fixatiei* la alcoolici : o ipoteza
dedusa din studierea comparativd a normelor sociale ale irlande-
zilor si evreilor), teza de doctorat nepublicatd, Universitatea Har-
vard, 1944.

¢ Mark Zborowski si Elizabeth Herzog, Life is
with people: The Jewish little-town of Eastern Europe (Viata
apartine oamenilor : micile orase evreiesti din Europa orientala),
New York, International Universities Press, 1952.
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o tradam, sintem dezamagiti. In masura in carc figura
de identificare face pe deasupra parte dintr-un ,,anumit
lip de persoane“ — adica apartine unui anumit grup sau
catcgorie —, ne extindem fidelitatea de la un singur in-
divid la un intreg grup de referinta. De fapt, in acest
caz, identificarea implici o relatic nu numai cu niste
simpli indivizi, dar si cu o intreaga societate.

Desi aceasta prezentare este simplificatd la maximum,
ea izbuteste sd sublinieze o trdsitura importantid a iden-
tificarii ca proces, si anume caracterul ei autonom. Intr-a-
devar, ea face sa treaca asupra celui ce invata contro-
lul pedepsei si al recompensei. Intrucit astfel ne luim
asupra-ne standardele de conduita, ajungem la o anumi-
td independenta fatad de recompensele si pedepsele ime-
diate pe care le distribuie ceilalti.

Psihologii au observat ca modelele de identificare sint
alese de cele mai multe ori dintre persoanele care con-
troleaza putinele resurse psihologice pe care le dorim
mai mult : dragostea, aprobarea, sprijinul. Dati-mi voie
sa trec deocamdata peste aceasta problema si si revin la
ea mai lirziu.

Termenul de ,identificare* este rezervat, de obicei,
acelor puternice atasamente in care se investeste un mare
volum de emotii. Existd insid si forme mai ,blinde" de
identificare, care sint si ele importante atit in cursul
copilariei, cit si dupa trecerea ei. Poate cd persoanele
implicate in aceste relatii ,,mai blinde* ar trebui sa se
numeasca ,,modele de competenta*. Ei sint eroii ,la in-
demina", aceia dintre ei pe care ne putem bizui §i cu
care putem avea, intr-un fel oarecare, actiuni reciproce.
Ei sint, desigur, posesorii unci resursc rare, ai unei
anumite competenfe catre care aspiram, dar important
e faptul ca putem ajunge la aceastd resursi prin inter-
actiune. Modelul ,la indemina" nu poate fi ilustrat mai
bine decit prin modul in care copilul invata si vorbeasci
de la parinti. Procesul de incercare-corectare-revizuire
continua pina cind copilul ajunge sa invete regulile prin
care se construiesc §i se transforma frazele in mod co-
rect. In cele din urma, el isi formeazd o serie de deprin-
deri productive care ii permit =i devind constructorul
si corcctorul propriilor sale fraze. El ,invata regulile
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limbii*. Parintii sint modelele care, prin interactiune, ii
predau priceperile de limba.

In cadrul procesului de predare a unei priceperi,
parintii sau profesorii transmit mai mult decit pricepe-
rea in sine. Profesorul isi comunica atitudinile sale fata
de un anumit domeniu de preocupare si, pina la urma,
atitudinile fata de invatarea insisi. Rezultatele pot fi cu
totul nedorite. Adeseori, de pild3, in scolile noastre primul
lucru pe care il retine astfel elevul este ca invatarea este
legata de rememorarea unor lucruri cind esti intrebat, de
pastrarea unei vagi corectitudini in ceea ce faci, de ur-
marirea unei succesiuni de ginduri care vin nu dinduntru,
ci dinafara, precum si de rasplatirea raspunsurilor corecte.
Antropologii atenti sugereaza ca valorile fundamentale ale
elevilor din primele clase de scoala * constituie o versiune
stilizata a rolului femeii in societate, rol axat mai degraba
pe prudenta decit pe indrazneala si exercitat cu o politete
feminina.

Un studiu recent, apartinind Paulinei Sears, sublini-
azd aceeasi idee’. In el se sugereaza ci fetele din pri-
mele clase, care invata sa-si controleze neastimparul mai
devreme si mai bine decit baietii, sint recompensate
pentru realizarea valorilor lor ,feminine". Aceasta re-
compensa riscd si fie aproape prea eficace, in sensul ca
in anii urmatori e greu sa le mai facem pe fete sa de-
paseasca aceste calitati de ordine pe care si le-au insusit
in primele lor experiente scolare. Mai neastimparati in
clasa I, baietii nu se bucurd de asemenea recompense si,
ca urmare, pot fi mai liberi in abordarea invatarii in
clasele urmatoare. Ar trebui sji stim mult mai multe
despre celelalte conditii ale vietii acestor copii pentru a
trage o concluzie sigurd din oonstatarile citate, dar in
orice caz ele sint sugestive. Exista, desigur, multe mo-
duri de a extindec numarul modelelor de competenta

* In S.U.A. marea majoritate a Iinvatatorilor din primele
clase sint femei. — Nofa trad.

7Pauline Sears, Attitudinal and affective factors aifec-
ting children’s approaches to problem solving (Factorii atitudi-
nali si afectivi care influenteaza rezolvarea problemelor de catre
copii). In: J. S. Bruner (red) Learning about learning (In-
vatarea despre invatare), Washington, U. S. Office of Education
(sub tipar).
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oferite copiilor. Unul dintre aceste moduri consta in utili-
zarea, mai ales in primele clase, a unui profesor price-
put, capabil sia le stirncascd interesul. Tot astfel, filmele
si televiziunea cu circuit inchis extind cnorm numarul
profesorilor la a caror influentd este expus elevul. Lec-
tia filmata are, fara indoiala, limitele ei bine definite,
pentru ca elevul nu poate stabili raporturi de interacti-
une cu o imagine. Dar o oarecare pseudo-interactiunc
poate fi realizatd prin includerea in lectia televizati a
unui grup de clevi cédrora li se preda in fata camerei de
luat vederi si cu care orice alt elev poate face cauzi co-
muna. Predarea in echipe de profesori constituie un alt
mijloc de a le oferi elevilor spre exemplificare o gama
mai larga de competente, mai ales daca unul dintre pro-
fesori este insarcinat in mod special cu functia de supra-
veghetor. Pind acum nici una din solutiile de mai sus n-a
fost confirmata in practici, dar pedagogia, ca si econo-
mia politica sau stiintele tehnice, trebuie adeseori sa ex-
perimenteze diverse procedee pentru a constata nu nu-
mai daca ,merg", dar si cum pot fi ficute sa , mearga“.

As vrea sa sugerez ca pentru a deveni un model efi-
cient de competentd, profesorul trebuie si fie un model
operativ, de zi cu zi, deschis interactiunii cu elevii.
Aceasta nu atit pentru ca el ar constitui un model sus-
ceptibil de imitafie, ci pentru ci poate deveni una din
vocile dialogului interior al elevului, cineva al carui
respect elevul urmareste sa-l1 cistige, cineva ale carui
norme elevul vrea sa si le insuseasca. Este ca si cum ar
ajunge sa vorbeasca o limba comuna numai lor doi. Lim-
bajul acestei interactiuni ajunge sa fie o parte din tine
insuti si normele dc stil si claritate pe care le adopti in
vederea ci devin o parie din propriile tale norme.

In sfirsit, citeva cuvinte despre un ultim motiv intrin-
sec, care influentcaza direct vointa de a inviata. Poate ca
acest motiv ar trebui si se numeasca ,reciprocitate®,
pentru ca implici profunda nevoie a omului de a ras-
punde semenilor sdi si de a actiona impreund cu ei in
vederea atingerii unui obiectiv oarecare. Una dintre per-

spectivele pretioase pe care ni le oferd zoclogia contem-
porana este importanta reciprocitatii dinduntrul speciei
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pentru supravictuirea membrilor acesteia. Psihologul Ro-
ger Barker 8 observa cid cea mai buna metod3, descoperita
de el, de a prognostica comportamentul copiilor studiati
cu cea mai mare amanuntime in cadrul activitatilor lor
zilnice, este de a le cunoaste situatiile. In cadrul jocului
de baseball un copil are un comportament de baseball,
iar intr-un drugstore acelasi copil va avea un compor-
tament de drugstore. Aceste ,situatii'* au un caracter de
cerinte, care sec dovedeste prea putin legat de motivele
existente. Fara indoiala, nu e vorba numai de un ,mo-
tiv al conformarii*; o asemeneca interpretare ar fi preca
abstracti. Omul carc isi sincronizcazd eforturile impre-
una cu alti doi-trei pentru arasturna un vehicul, n-o face
de dragul conformarii, cit pentru a-si ,,uni puterile intr-o
activitate comuna'. Este un aspect cit se poate de vechi
al comportamer:iului omencsc.

Ca si in cazul celorlalte activitati de care ne-am
ocupat, singura recompensd pare a fi si de data aceasta
simpla exercitare a activitatii insasi. Acest raspuns re-
ciproc al membrilor speciei sta probabil la baza societitii
omenesti. Acolo unde e nevoie de o activitate comuna,
unde reciprocitatea e necesara pentru atingereca de catre
grup a unui obiectiv oarecare, acolo par sa se produca
anumite procese care il antreneaza pe individ in invata-
re si-1 imping céatre insusirea unei anumite competente,
necesara in conditiile grupului. $tim teribil de putin des-
pre motivul primitiv al reciprocitatii, dar ceea ce slim
este cd el poate constitui si o fortd motrice a invatarii.
Fiintele omenesti (ca si alte specii de altfel) se incadrea-
za intr-un model care este reclamat de obiectivele si de
activitdtile grupului social din care fac parte ele insele.
Nu e vorba aici de ,,imitatie", de vreme ce, de cele mai
multe ori, nu e limpede ce anume urmeaza sa fie imitat.
Un mod mult mai interesant dc a concepe implicatiile
acestei modelari ne este oferit de invatarea, de catre
copilul mic, a modului de folosire corectd a pronumclor
»eu si ,tu. Parintii ii spun copilului: ,,Acum tu mergi

8 Roger Barker, On the nature of the environment (Des-
pre natura mediului Inconjuritor) “Journal of Social Issues”,
1963 (19). nr. 4. p. 17—38.
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la culcare", iar copilul raspunde : ,,Nu, tu nu mergi la
culcare. Ridem si ii spunem din nou: ,Nu eu, ci tu
mergi la culcare*. La timpul cuvenit si dupa o surprinza-
tor de scurta perioada de confuzie, copilul invatd ca ,,tu",
folosit de altul, se refera la el insusi si, folosit de el, se
refera la altul si cd lucrurile stau invers cind e vorba
de ,cu‘. Este un excelent exemplu de invatare prin re-
ciprocitate. Printr-un proces foarte asemanator invata
copiii jocurile splendid de complicate pe care le joaca
(jocuri de copii, ca si jocuri de adulti), precum si rolul
care le revine in familic si la scoala, pentru a ajunge in
cele din urma sa-si asume un rol in societatea luata in
ansamblu.

Totalitatea invatarii — si folosesc acum acest cuvint
ca sinonim pentru cunostinte — arc un caracter reciproc.
Prin insdsi natura ei, o culturd inscamnid un ansamblu
de valori, de priceperi si de moduri de viata, pe care nici
unul dintre membrii societatii nu le stapineste in intregi-
me. In acest sens, cunostintele sint ca o fringhie, ale carei
suvite nu se intind, ficcare, decit citiva centimetri din
lungimea ei, dar sint astfel impletite incit sa asigurc soli-
ditatea intregului. Administrarea invatamintului nostru a
fost ciudat de indiferenta fatda de acest caracter interde-
pendent al cunostintelor. Avem ,profesori* si ,elevi%,
»Specialisti“ si ,,profani“, dar comunitatea invitarii este
oarecum ignorata.

Ceea ce merila, fara indoiala, sd fie incurajat — si un
inceput de acest fel sc constatd astazi in liceele mai bu-
ne — este ceva care seamina cu schimburile ce se produc
intr-un seminar, schimburi in cadrul carora discutiile
devin un vehicul al instruirii. Ceea ce inseamna reci-
procitate. Dar aceasta impunc recunoasterea unui fapt
deosebit de important: nu poti avea si reciprocitate, si
pretentia ca toatd lumea sd invete acelasi lucru, si ca
fiecare sa fie ,,absolut* perfect tot timpul si egal. Daca
vrem ca grupurile carc lucreaza pe baza de reciprocitate
sa sprijine invatarea chemind orice persoana sa-si uneas-
ca eforturile cu eforturile unui grup, atunci va trebui
sd ne aratam toleranti fata de rolurile specializate care
apar : criticul, inovatorul, ajutorul secund, precautul.
Pentru cd numai cultivarea acestor roluri complementare
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inspird dectinatorilor lor sentimentul aclivitatii reci-
proce in cadrul unui colectiv. Nu conteaza faptul ca, de
pilda, cutare elev are, in cutare trimestru la cutare se-
minar, de indeplinit o sarcind oarecum specializata. Ea
se va schimba ulterior. Dar pind atunci, daca elevul in
cauza va vedea ca participa la eficacitatea activitatilor
grupului la istorie sau geometrie sau la mai stiu eu ce,
va deveni probabil mai activ. $i e fard indoiald ca unul
din rolurile care-si vor face aparitia va fi acela de pro-
fesor-ajutor. Lasati-1 sa apara, incurajati-1. El nu va face
decit sa risipeasca plictiseala din acele clase in care se
simte ruptura dintre specialistul de la catedra si elevii
din banci.

Cu riscul de a ma repeta, dati-mi voie sa-mi recapitu-
lez rationamentul. Iatd in ce constd el. Vointa de a in-
vata este un motiv intrinsec, un motiv care isi gaseste
atit sursa, cit si recompensa in propria lui exercitare.
Vointa de a invidta devine ,,0 problemd“ numai in im-
prejurari speciale, ca, de pilda, in cadrul scolilor in care
se fixeaza un continut rigid al invatamintului ; elevii sint
redusi la acest continut $i drumul pe care urmeaza sa-l
parcurgd ei este obligatoriu. Problema consta in acest
caz nu atit in invatarea in sine, cit in faptul ca ceea ce
Impune scoala nu reugeste sa mobilizcze energiile natu-
rale care sustin invatarea spontana : curiozitatea, aspi-
ratia sprc competentd, cmulatia provocatd de un model
si angajarca profund simtitd in retcaua reciprocitatii so-
ciale. Prcocupdrile noastre s-au concentrat asupra modu-
lui in care pot fi cultivatc aceste encrgii pentru spriji-
nirea invatarii in cadrul scolii. Desi stim cu certitudine
prea putine lucruri in materic, nu sintem totusi lipsiti
de citeva ipoteze rationale despre modul cum trebuie sa
continuam. Practica educatici are drept rezultat cel pu-
tin aparitia unor ipoteze interesante. La urma urmelor,
marea epoca a descopcririlor geografice a devcnit posi-
bila datoritd unor oameni ale caror ipoteze s-au consti-
tuit inca inainte de a fi fost pusd la punct o metoda co-
recta de masurare a longitudinii.

Ati remarcat probabil in cele de mai sus o serioasa
desconsiderare a reccompenselor si pedepselor ,,extrinseci‘,
ca factori ai invatarii din scoala. Am neglijat, desigur
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fntentionat, in aceste pagini asa-zisa lege a efectului,
conform careia o reactie are mai multe sanse sid se repete
daca anterior ea a fost urmata de o ,stare dc satis-
factie'. N-am uitat notiunea de intarire. E insd indoiel-
nic ca se pot gasi in mod sigur asemenea stari de satis-
factie dincolo de invatarea in sine, cu alte cuvinte in
cuvintele bune sau aspre ale profesorului, in premii §i me-
dalii, in asigurarea — absurd de abstractda — data ele-
vului de liceu c3a, daca absolva scoala, cistigurile sale pe
viatd vor fi cu 809/, mai mari. Intirirea externd poate
duce la o anumitd actiune si chiar la repetarea acesteia,
dar nu alimenteaza cu certitudine lungul curs al inva-
tarii, cu ajutorul careia omul isi construieste, in felul
lui, un model operativ a ceea ce este si a ceea ce tre-
buie si fie lumea.



Capitolul 7

DESPRE CONFRUNTARE SI APARARE

Noi, psihologii, am ajuns si adoptim o pozitie ciudata.
Ea poate fi ilusiratd perfect prin tonul apologetic pe care
nt-1 ludm cind vorbim despre stirile normale. Intr-ade-
var, de cele mai multe ori, colegii meci introduc semnele
citarii in intonatic sau descneazd ghilimele in aer ori de
cite ori se refera la subiectii ,,normali’ de control sau la
starile ,,normale", #ar la o sedinta stiintifica la care am:
asistat nu de mult, unul dintre participanti i-a pus re-
ferentului o intrcbare despre ,,asa-zisul sidu grup normal®.
Aceastd neincredere in ceea ce e normal nu este lolusi
numai o poza. Ea rcprezinta, intr-o oarecare masura, re-
cunoasterea induiosatd a vulnerabilitdtii omului la diver-
sele tulburiri posibile, constiinta faptului ci a fi bolnav
si a fi sdnatos sint situatii greu de apreciat. Dar adese-
ori excesul de zel se transformi in eroare si astfel ati-
tudinea noastra fata de imponderabila demarcatie dintre
sanatate si boala ne poate face sa neglijam anumite im-
portante deosebiri care exista intre ele.

As vrea si examinez una dintre diferentele existente
intre sdnatatea si boala psihica, si anume distinctia dintre
confruntare si aparare. Si ag vrea sd circumscriu mal
precis problema, concentrindu-ma asupra oglindirii lor
in viata intelectuald a fiintei umane. Confruntarea res-
pectd conditiile problemelor care ni se pun, respectind
in acelasi timp propria noastra integritate. Apararca este
o stralegie al cdrei obiectiv consta in evitarea sau sus-
tragerea de la problemele pe care credem cia nu le putem
solutiona fara violarca integritatii propriei noastre
functiondri. Integritatea functiondrii constd in atin-
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gerea unui nivel necesar de autoconsecven(d sau de stil,
in nevoia de a rezolva problemele intr-un mod consecvent
cu cele mai prefioase preocupari ale vietii noastre. Data
fiind conditia omului, atit confruntarea cit si apararea
nu se intilnesc prea des in forma lor pura. Caracterul
imperios al impulsurilor noastre i solicitarile puternice-
lor, irationalelor si nestapinitelor mecanisme inconstiente
impun o anumiti doza de aparare. Si, cu exceptia
psihozelor grave, rarcori apararea izoleaza pe cineva de so-
licitarile vietii zilnice. Pina si schizofrcnicul cel mai ti-
pic poate fi confruntat, in mod obisnuit, cu serioase situ-
atii critice ; mai mult decit atit, tratamentul de soc in
aceste cazuri depinde de succesul lui in stirnirea la pa-
cient a unui asemenea spirit de confruntare.

Cu toatc cd, asa cum se poate constata, in lupta cu
viata vom intilni intotdeauna un amestec de confruntare
si de apidrare, as vrea sa subliniez totusi ca e necesar sa
distingem strict cele doua procese. Dati-mi voie sad re-
capitulez argumentele care m-au adus la aceastd con-
cluzie. Ele isi au originea intr-o grava eroare, de sim-
plificare excesiva, pe care am fiacut-o cu ocazia elabora-
rii unui plan de cercetare in care eram angajati mai
multi colaboratori ai mei si cu mine insumi. Ne propu-
sesem sa studiem eficacitatea invatarii. Am acceptat ca
o axioma ideea cid obiectul oricarei invatari date nu con-
sta numai in stapinirea sarcinii propuse, ci in stapinirea
ei in asa fel incit cel ce invata sia fie scutit de invita-
rea ulterioara a unor sarcini identice sau asemanétoare.
Lucrul ni s-a parut de la sine inteles — si la fel ni se
pare si astdzi —, cdci, daca invatarea nu ar fi ridicata
la un nivel de gencralitate, organismul ar fi pentru tot-
deauna rcdus la procedeul incercarii si erorii, ceea ce
l-ar expune unui permanent pericol; or, nu astfel par
a proceda organismele. Problema pe care ne-o punem
cra cum de reusesc organismele sa foloseasca experienta
anterioard in asa fcl incit sa manipuleze, cu minimum
de efort, experienta ulterioarid. Este ceea ce constituie
eficacitatea inviatarii, din care problema transferului re-

prezintd un aspect. Proiectul nostru de plan era elaborat
dupa modelul traditional. Aveam sa studiem un grup de
copii normali (intre ghilimele, bineinteles) si si compa-
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ram modul in care abordeaza ei invitarea cu acela al

unui grup de copii incredintati unci clinici de indru-
mare specializatd in ,blocarile de invatare“, copii de inteli-
genta normala sau deosebitd, care, fara nici o alta tul-
burare de comportament, erau totusi incapabili sa inve-
te in conditiile obisnuite ale scolii. Observatiile preala-
bile efectuate asupra acestor copii ne dusesera prea usor
la concluzia ca ei nu aveau propriu-zis grave dificultiti
de invatare, cit maj ales invatau, dupa toate aparentele,
in asa fel incit nu realizau, deloc sau prea putin, un
transfer la situatiile noi si ca urmare erau siliti in per-
manentd sd invete de novo. Este un dram de adevar in
aceasta observatie, dar de adevar nesemnificativ. Spe-
ranta noastrda era de a imagina o serie de procedee de
testare si de observare care sid indice cantitativ masura
in care grupul eficace se deosebea de celidlalt grup, ne-
eficace.

Din fericire pentru noi, ne-am inceput cercetéarile prin
studierea clinica si terapeutica a vreo sase copii, incre-
dintati Centrului de indrumare Baker, specializat in ,,blo-
carile de invatare'. Copiii erau supusi tratamentului si
erau pregatiti in munca lor scolara, in dublul scop de a-i
ajuta, dar si de a constata, prin contact direct, cum pro-
cedau ca sa invete. Parintii copiilor consultau si ei cu
regularitate personalul social psihiatric. Am avut astfel
posibilitatea de a efectua observatii directe. Dupa citeva
luni de munci, a devenit evident ca activitatile de in-
vatare ale copiilor cu dificultdti prezentau anumite tra-
saturi specifice care nu aveau, cu natura insasi a efica-
citatii, nici o alta legatura directa, afara doar de faptul
ca procesele qbservate se interferau cu cficacitatea. Pe
scurt, eforturile acestor copii de a se apara de activitatea
de invatare si consecinfele ei au facut sa le vina foarte
greu sa ajunga pina la insasi activitatea de ,invatare
scolara“. Activitatea scolara le crea anumite probleme
de psihologie care erau mult mai stringente decit pro-
blemele scolare propriu-zise $i care modificau serios mo-
dul cum priveau invitarea scolara traditionald. Intr-un
cuvint, ei nu se puteau confrunta cu pretentiile muncii
scolare decit dacid si numai dupa ce reuseau si se apere de
panica impulsului si anxietatii pe carc le declansau in ei
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exigentele muncii scolare. Aveam de-a face, asadar, cu o
contradictie clasicd. Nu se putea spune cid acesti copii
erau incapabili sa invete in sensul traditional al cuvin-
tului, caci in apararea lor impotriva invatarii ei dadeau
de fapt dovada de o considerabila circumspectie inva-
tata, iar mai tirziu, cind furtuna de solicitiri defensive
s-a mai potolit au aratat talente deosebite in modul cum
abordau problemele puse de scoala.

Ni se va spune: ,Dar diferenta dintre acesti copii si
copiii care au rezultate scolare bune nu constd in modul
cum invatd, ci in ceea ce invatd, de pilda, unii invata geo-
metria si ceilalti, sa zicem, cum sa-si manifeste ,,ostili-
tatea fata de profesor*. Dar nici asa nu stau lucrurile.
Insasi structura invatarii e diferitd in cele doud cazuri.
Sa examinam problema mai sistemnatic.

Amintiti-va, mai intii, descrierea procesului de inva-
tare, astfel cum am aratat in alta parte ca se desfasoara
el la copii. La inceput, acest proces se realizeaza prin
intermediul actiunii. Nu e de loc surprinzator faptul c&
adeseori copilul crede ca a gindi un lucru si a-1 face
sint intr-un fel echivalente. Ne vom intoarce mai tirziu
la aceasta problema. O a doua caracteristica a insusirii
timpurii de cunostinte consta in aceea ca ideile nu sint
desprinse de contextul lor motivational si emotional. Ast-
fel gasim copii pind la 13 ani care se blocheazd cind
li se cere sa numeasca vreo asemanare oarecare intre un
obiect care se intimpla sa le placa si altul care le inspi-
ra teama — sa zicem, intre o pisicd si un ciine —, desi
sint cu totul capabili sd grupeze impreuna apa si laptele,
ca lichide bune de baut. Exemplul este banal din punct
de vedere emotional si mai tirziu vom intilni cazuri mai
semnificative. Cind inviatarea precoce este impresurata
de conflicte — asa cum se intimpla adeseori ca urmare a
faptului cd a devenit un mod dc exprimare a aprobirii
si dragostei parintilor sau o arma in arsenalul rivalilatii
dintre frati, ajungind astfel sia fie foarte incarcata sau
marcata de libido —, relatiile afective care leaga notiu-
nile si ideile sint adeseori puternice si relativ netratabi-
le, in sensul cd se pastreaza in fantezie si cd ajung sa
patrunda in gindirea copilului, unde pot fi identificate ul-
terior, in timpul scolaritatii.
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La nivelul neverbalizat deci, copilul abordcaza sar-
cina invatarii gcolare — cu modelele ei dcosebit de ra-
tionale si de formale — incircat de mostenirea unci lo-
gici inconstiente, in care se intretes actiunea, afectul si
conceptualizarea. Scntimentul, actiunea si gindul se pot
substitui unele altora si rezultatul este o ecuatie dirijata
de ceea ce in stilistica se numeste sinecdoca : sentimente-
le pot sta in locul lucrurilor, actiunile in locul lucruri-
lor, lucrurile in locul sentimentelor, partile in locul in-
tregilor. Este la fel de evident pe cit e de fericit si, in
acelasi timp, de nefericit faptul ca aceste structuri cog-
nitive limpurii se mentin si in viata adulta : e cvident,
in sensul ca structurile respective apar in vis §i in aso-
ciatia libera, precum si — intr-o forma disciplinata —
in produsele artistului; este fericit in sensul ca fara
asemenea structuri n-ar exista nici poeti, nici pictori, nici
un public al lor; ¢ nefericit, in sensul ci, daca un atare
mod dec funcitonarc devine o trasatura necesara in viata
individului acesta nu mai e capabil sa se adapteze cerin-
telor altui mediu decit ale unuia special organizat.

Exista mai multe alte trasaturi ale invatarii timpurii,
trasaturi care sint mai putin distincte, dar care au totusi
importanta lor. Una dintre ele consta in incapacitatea
copilului de virstd mica de a-si amina satisfactia o data
ce si-a indeplinit sarcina, precum si de a-si fixa obiective
care plaseazd aceasta satisfactie intr-un viitor apropiat.
Aceste lipsuri produc anumite consecinte foarte consis-
tente. Una dintre ele consta in faptul ca inviatarea se
desfasoara in pasi mici, fara sa aiba o structura corespun-
zatoare si un registru larg . Cu alte cuvinte, lipsesc struc-
turile mai logice si ierarhicc, ca acelea de gen-specie,
cauzi-efect, regula-exemplu. Dar, desi copilul poate si
nu lege intre ele in acest mod mai logic prea multe fapte,
el le organizeazad prin asocieri bazate pe actiunile si sen-
timentele comune la care se preteaza. Accste forme
timpurii §i mai confuze de invatare sint motivate extrin-
sec, fiind controlate si modelate de satisfactii din afara

1Vezi J. S. Bruner, R. S. Olver, P. M. Greenfield
s5i altii, Studies in cognitive growth (Studii asupra dezvoltarii
cognitive), New York, John Wiley and Sons, 1966.
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invatarii insdsi. Multe dintre efectcle si satisfactiile carc
structureaza experientele cele mai precoce sint produsele
tabu-urilor si prohibitiilor intimpinate in procesul de
integrare sociala. Si tot astfel si legaturile de idei inva-
tate o data cu ele. Ele devin ,,gindurile primejdioase* ale
copilariei. Aceste incarcate structuri cognitive pot al-
citui nucleul a ceea cc mai tirziu vor fi metaforele pre-
ferentiale ale actlivititii cognitive defensive, lucru de carc
ne vom ocupa in curind. Invitarca intrinsccd, dec natu-
ra sa-si asigure singura recompensa si mai putin supusa
unor alari vicisitudini reprezintd, dimpotriva, ceea ce
ar putea fi considerat drept inceputul unci ,sfere lipsitc
de conflicte a ego-ului*, caracterizata prin acea curiozitate
si aspiratic spre competentd de care nc-am ocupat in ca-
pitolul intitulat Vointa de a invdta.

Dati-mi voie acum sa sugerez ca eficacitatea invata-
rii cognitive in scoala depinde dec un proces de denatu-
rare, daca pot folosi aceastd expresie fantezista si supa-
ratoarc. Ea implica cel putin trei lucruri. Mai intii, ca
trebuie sa se dezvolte un sistem de organizare cognitiva
care sd separe notiunile de modurile de actiune pe care
le evocd. O groapa este ceea ce sc sapa, dar este si o
groapd. In al doilea rind, cd este ncvoie si sc dezvolte
capacitatea de a desprinde notiunile de contextul lor
afectiv. O groapa nu este numai un mijloc de a ne amin-
ti de un orificiu ascuns. In sfirsit, cd ¢ necesard o anu-
mita capacitate de a intirzia satisfactia in asa fel incit
produsele actiunilor sa poata fi tratate ca informatii, iar
nu pur si simplu ca o pedeapsa sau o recompensa.

Procesul de denaturare de care vorbesc depinde pro-
babil de realizarea, in istoria timpurie a copilului, a mai
multor conditii. Dati-mi voie sa le reduc la numai patru :
stimularea, jocul, identificarea si un anumit grad de eli-
berare de impulsuri §i de anxietate. In ceca cc priveste
stimularea, e escntfial sa i se asigurc copilului ocazia de
a se dezvolta dincolo de reprczentarea activa, cu carac-
terul ei imediat, legat de actiune, precum si de repre-
zentarea iconica, cu puternica ei sensibilitate la legaturile
afective, descrisd in primul capitol. Stimularea diversifi-
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catd, insotita de o relativa eliberare din starea de ten-
siune, este aproape singura cale pe care o cunoastem pen-
tru promovarea unei asemenea dezvoltari.

Cu privire la joc si la spiritul de joc, putem spune, mai
inainte de orice, cd ele constituie o atitudine cu ajutorul
careia copilul invata cd rezultatele diverselor activitati
nu sint atit de importante cum a sperat sau s-a temut,
ceca ce inscamnd cd invatd si stabileasci anumitc limite
in anticiparea urmarilor activitdtii. Am fost surprinsi de
diferentele dintre parinti in ceea ce priveste stimularca
poftei de joc a copiilor lor. Este vorba de copiii cu blo-
carile de invatare pe care le-am studiat noi, precum si
de copiii normali. In uncle cazuri, printre copiii normali
ni se vorbeste de ,,jocul de-a aldptarea“, in care actul
foarte important al hranirii la sin este transformat in-
tr-un pretext de joaca, constind in descoperirca si aco-
perirea sinului, intr-un fel de provocare afcctuoasa. Ast-
fel, de-a lungul intregului proces de dezvoltare, lucru-
rile se petrec ca in celebra remarca a lui Niels Bohr,
adresata unuia dintre doctoranzii sai, care i se plingea de
aparenta neseriozitate, de multiplele jocuri ,tari“ si de
atmosfera de glume din cadrul laboratorului lui Bohr :
,Dar exista unele lucruri atit de importante incit nu ne
ramine decit sa glumim despre ele*. Cu timpul, atitudi-
nea de joaca a copilului se transforma in ceea ce putem
perfect numi o atitudine de joc, in cadrul cireia el
ajunge sa inteleagd nu numai ca urmarile actiunilor sint
limitate, dar si cd aceastd limitare este efectul unui an-
samblu de reguli care reglementeaza o anumita proce-
durd, indifcrent daca e vorba de jocul de dame, de
aritmeticd sau de baseball. O conceptie tipica pentru gindi-
rea evolutionistd din secolul al XIX-lea constd in ideea
cd functia jocului este de a-i permite organismului sa-si
incerce repertoriul de riaspunsuri in pregatirea seriosului
efort de mai tirziu al supravietuirii in conditiile de pre-
siune ale habitatului sau. Se poate sustine tot atit de
bine ca, cel putin pentru fiintele umane, jocul serveste
functia de a reduce presiunea impulsurilor si stimulen-
telor si de a face astfel posibila aparifia invatarii in-
trinseci ; pentru cd, daca se aplica undeva autorecompensa,
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atunci ea se aplici in materie de ,Jucruri ficute din
simpla placere* si mai ales de lucruri care pot fi cit
se poate de serioase, in sensul folosit de Niels Bohr.

Cit despre identificare, amintiti-va cd vointa dc a invita,
mai ales in familiile din paturile de mijloc si cu deo-
sebire printre baie{i, reprezinta un excelent mod de
exprimare a identificirii cu idealurile familiei. Inva-
tarea capita o deosebitd iIncarcdturd conflictuala cind
in cadrul ei se manifestd un conflict cu modelul de
competenta al familiei, model care reprezinti si recom-
penseazd invitarea. Exista diverse moduri in care pot
lua nastere conflictele de identificare, dar urmarea ce-
lor mai multe dintre ele constd in faptul c3, pind la
urma, copilul ajunge la un ideal de competentd dez-
aprobat si fira si aibda un model potrivit, care si-i
dirijeze dezvoltarea. Daca, de pilda, un baiat este vic-
tima unui tatd care 1i criticaA sistematic i sarcastic
eforturile de invatare sau a unuia carc — dupda cum
spunea un clinician de profesic — ,isi facc drum in
viatd in virful picioarelor“, rezultatul va fi cd acel
copil nu va reusi sa-si dezvolte sentimentul ci poate
razbi prin propriile sale sfortari.

Urmeaza, in sfirsit, problema eliberarii de impul-
surile excesive. Avem suficiente dovezi in sprijinul con-
cluziei cd un stimulent prea puternic al invatarii limi-
teaza invatarea si ii reduce gencralitatea, in sensul ca
o face mai putin transferabili. Cind invatarca este do-
minatd de puternice recompense si pedepse extrinseci,
ea ajunge sa raspunda numai cerintclor unci anumite
sarcini de invatare. Aproape tofi parin{ii observa ca,
in viata scolarda a mai fiecidrui copil, intervine la un
moment dat o perioadd de presiune In care acesta se
blocheazi si devine ,,functional prost“. O presiune con-
stantd de acest fel duce nu numai la o limitare si la o
blocare trecitoare, dar poatc avca cfectul de a mentine
active unecle dintre procesele elementare de invatare
timpurie, descrise mai sus, sau chiar de a-1 face pe
copil sa se intoarca la aceste procese in asemenea ma-
surd incit actiunea, afectul si gindirea lui sd fuzioneze
intr-o metaford preferentiali, lucru dec care ne vom
ocupa in cele ce urmeaza.
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Ce este metafora preferentiala si ce conditii par sa
favorizeze predominarea ei? Ea reprezinti un prin-
cipiu de organizare cognitiva care se bazeaza mai de-
grabda pe complexe decit pe concepte.? Oranizarea se
axeaza in acest caz pe un concept afectiv, ca ,lucrurile
care pot sa ma doarda“ in care, potential, este inclus
orice lucru primejdios sau dureros. Intr-adevir crite-
riul de acceptare a unei atari notiuni consta in flexibila
reguld a sinecdocii, conform careia partile pot {inc locul
intregului. Dati-mi voie sa aleg pentru ilustrare doua
exemple din fisierul nostru de cazuri. In primul caz,
cste vorba de un baiat de doisprezece ani, cu o serioasa
blocare a invitarii, avind un coeficient de inteligenta
apreciat la 125 si ale carui note proaste sint mult sub
ce ar fi fost de asteptat de la cineva cu o asemenea in-
teligentd. Si de fapt, din cind in cind, el este in masura
sd-gi arate adevaratele calitdati printr-o brusca imbuna-
tatire a muncii, urmati insd de un regres. Figura domi-
nantd a familiei este mama, care, inainte de céasatorie,
pe timpul cind ea si viitorul ei sot erau elevi de liceu,
il ajutasc pe acesta la invatatura. Sora baiatului, ,stu-
dioasa* familiei, se afla acum in aceeasi situatie fata de
acesta. Pentru el, invatarea este, intr-o oarecare masura,
un act de feminizare §i, in parte, un act dc repudiere
si dc ostilitate fatd de tati. In putinele imprejurari
cind a parut ca-si imbunatateste activitatea sa scolara,
cl a iesit din modul lui obignuit de comportarc manifes-
tindu-si dorinta de a-si face singur rau prin autoexpu-
nerca la diverse pericole, ca de pilda catararea pe aco-
perisuri, schicrea ncbuneascad si asa mai departe. Aceasti
dorintd de a-si dduna cste o compensare pentru actul
agresiv al invatarii, adici pentru un act pe carc-1 con-
siderd indreptat impotriva tatalui.

2Vezi 1. S. Vigotski, Thought and language (Gindire si
limbaj), ingrijita si tradusa in limba engleza de Eugenia Han [-
mann si Gertrude Vakar, New York, John Wiley and
Sons, 1162, si In special prezentarea lucrarilor Rosei R. Olver
fn Bruner, Olver. Greenfield si altii, Studies in cogni-
tive growth (Studii c¢a privire la dezvoltarea cognitivi).
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Angus Strong — acesta este numele clinic pe care
i l-am dat copilului — da dovada de o preocupare deo-
sebitd pentru diunarea si vitimarea corporald3 Cind
isi manifesta fanteziile, sfera obiectelor si faptelor care
pot fi vdtamatoare e foarte intinsa §i include multe as-
pecte ale muncii pentru scoald. De pilda nu-i plac frac-
tiile si nu poate opcra cu elec pentru ca le considera
,humere tdiate in bucati“. Operatia elementara a re-
ducerii, din algebra, simbolizeaza pentru el ,uciderea
unor numere §i litere de ambele parti ale semnului
egalitatii®. Cerindu-i-se sa extrapoleze pornind de la
trei puncte plasate ascendent pe un grafic, el trage o
linie intre cele trei puncte, dar putin sub ele, si apoi o
coboara brusc : ,,Poate sa urce pina aici si apoi explodeaza
sigur si cade iarasi“. Sau spune : ,Feriti-va de creionul
meu ; are un virf ascutit® si pc urma : ,,Bucata asta de
lemn e periculoasd pentru cd poti sd-i ascuti virful si
sd te ranesti cu el.“

Ceea ce se pare sa faca Angus este sa scruteze mediul
pentru a gasi ceva care poate fi legat de tema centrala
pentru el, a retributiei §i vatamarii. De indatd ce ga-
seste un asemenea lucru, el il incorporeazid intr-un fel
de fantezie despre modul cum ar putea sia evitc durerea
si sa-si asigure controlul asupra vatamarii pentru a nu
fi surprins de ea. Organizarea notiunii de ,,ce poatc sd
mi doara“* pare a fi haotica, dar in realitate nu este.
Putem si ne dam repcde seama ca ea se bazeaza pe o
vastd metaford, a carci functie este de a garanta ci lui
Angus ,,nu-i va scdpa nimic care ar putea sia-l1 doara pe
el insusi sau sa-i dea posibilitatea si provoace dureri
cclor fati de care are un sentiment de ostilitate.“ Toc-
mai acest tip de dezvoltare aproape canceroasi a unet
metafore preferentiale constituic baza acelui fcl de
invidtare care favorizeazi apararea si care face con-
fruntarea virtual imposibila. Cit timp organizarea este

9 Pentru o compleid prezentare clinica, vezi M. A. Wallach,
D. N. Ulrich si Margaret B. Grunebaum, The 7rela-
tionship of family disturbance to cognitive difficulties in a lear-
ning-problem child (Relatia dintre tulburdrile familiale si difi-
cultatile cognitive la un copil cu probleme de invatare), ..Journal
of Consulting Psychology*, 1960 (24), p. 355—360.
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dominata de o solicitare interna atit de exigenta — a
nu pierde nimic din ceea ce prezinta pericol pentru a
nu fi surprins de acesta — e greu sa realizezi detasarea
necesara tratarii unor noi materiale si a unor noi sar-
cini, in propriii lor termeni si desprinse din puternicul
context preferential in care au fost fixate.

Dati-mi voie si pun in opozitie acest esantion al
comportamentului lui Angus cu reactiile unui grup de
copii de doisprezece ani din clasa a VII-a de aritmetica, *
copii pe care i-am observat sistematic timp de trei ani.
Intrebati ce le-a pliacut mai mult din aritmetici pina in
acel an, raspunsul celor mai multi a fost: ,Fractiile®.
Cum a spus unul dintre acesti copii: ,,.Se pot face
atitea lucruri cu cle!* Astfel, in timp ce
Angus era prizonierul unei semnificatii metaforice a
fractiilor, concepute ca ,taiate in bucati“, colegii sai
de aceeasi virstd cistigau un anumit sim{ al stapinirii
si al manipuldrii, bazat pe seducatoarea intelegere a
unor reguli ca echivalenta dintre 1/2, 2/4, 3/6 si n/2n.
Nu trebuie insa nici sa se creada ca lucrurile sint chiar
atit de simple, pentru cd s-au constatat izbitoare dife-
rente si in modul in care copii normali, capabili sd se
confrunte cu sarcinile scolii, se descurcau cu fractiile,
si anume in capacitatea lor de a recunoaste gencrali-
tatea seriilor mentionate mai sus si in exercitiul cu
aceste generalitati.

Cel putin doua par sa fie modurile in care opereazd
metaforele preferentiale la copilul blocat. Primul este
perfect descris prin denumirea de ,,asimilare“. O data
ce un obiect sau un fapt este identificat ca avind legi-
turd cu metafora preferentiald defensiva, el este asimilat
fanteziilor si ,,dramatizarilor* carc sint legate, si ele, de
acea metafora. Reactia fata de noile obiccte sau fapte
reproduce atunci vechile tipuri de reactie, anterior insta-
late si {inind de nevroza. Al doilea mod in care opereaza
metafora preferentiald este negarca. Indati ce un fapt

* In unele scoli americane, elevii pot fi intr-o clasa la o
anumitd materie si in alta clasa la altd materie, in functie de ni-
velul pregatirii lor la fiecare disciplina predatia. — Nota trad.
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este ,asociat“ cu metafora preferentiald, el este evitat,
inlaturat din minte, ,supraignorat‘. Dati-mi voie sa
ilustrez acest ultim model prin prezentarea cazului lui
Dick Kleinman, unul dintre micii nostri pacienti, in tra-
tament de la 12 1a 15 ani.

Familia lui Dick era dominat3, in primii ani de viata
ai acestuia, de un tatd care se desciarca de sentimentul
sdu de neadaptare depreciindu-1 si pedepsindu-1 p2 Dick
pentru cd nu reusea sa atingda un anumit nivel de com-
portament care intrecea cu mult ceea ce i se putea cere,
in mod rational, b&iatului: si minince frumos, si ra-
tioneze impecabil etc. Tatdl suferea de o boald cronicid
de cord, dar lui Dick nu i se spusese nimic, pentru ci
parintii se temeau ca nu cumva sa afle astfel si patronul
tatdlui. Singurul lucru pe care-1 stia Dick era cd nu tre-
buie sid facd zgomot in prezenta tatilui sidu, si nu-1 tulbure
si mai ales sd nu-l supere. Dick se nidscuse dupi ce
toti ceilalti copii din familie se ficuserd mari. Era re-
zultatul unui ,accident" si de aceea mama lui avea un
oarecare resentiment fati de el, desi era realmente sa-
tisfacutd de dependenta lui fatd de ea, dependenti pe
care o cultiva. In timpul primei copilirii a lui Dick, au
fost perioade in care a trebuit si se desparta brusc de
mami — o datd aceasta s-a internat in spital, iar alta
datd Dick a fost trimis la niste rude pe timpul cit ea
a suferit o operatie ortopedici. Doud surori mult mai
mari — care, amindoua, il ingrijiserda ca niste mame —
s-au madritat si au plecat din casd cit timp el era inca
mic. De la bun inceput, atitudinea sa fatd de scoald a
fost indiferentid si profesorii se plingeau ci e neatent.
Cind a ajuns la 11 ani era evident ci ramine din ce in
ce mai mult in urma colegilor sii. Avea putini prieteni,
iar purtarea lui era de obicei docild si deprimati. A
fost supus tratamentului terapeutic cu numai citva timp
inainte de a implini virsta de 12 ani. Nu mult dupa
aceea, tatdl sdu a murit, fird ca Dick si fi fost pre-
venit.

Spiritul de cercetare sau curiozitatea activa, spre deo-
‘sebire de acceptarea pasivd, ii adusese lui Dick numai
reprimare si calificarea dispretuitoare de copil agresiv
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si galagios. Incercdrile lui de a ,descoperi lucruri noi®
fusesera reprobate de tata destul de des si in terment
sarcastici. Aceastd atitudine dispretuitoare a tatdluj era
intarita de mama, care il considera pe Dick incapabil
de munca scolard. Cind am intilnit-o prima oarda dupai
ce devenisem indrumitorul lui Dick, mi-a spus: ,,.Cre-
deti cd puteti intr-adevdr si faceti ceva cu el 7 In fa-
milic, Dick nu avea modele nici de pofti de joc, nici
de competentd §i pe nimeni care sa-1 ajute si-si for-
meze o atitudine liberd si flexibila fatd de invitare. In
realitate, atitudinea familiei fata de cunoastere era chiar
marcatd de o ciudata ,escamotare* a ceea ce li se parea
nepldcut sau indecent. Aceastd creare a unei sferc de
lucruri care nu pot fi rostite si gindite — boala tatalui,
problemcle de sinitate ale mamei, casiatoria unci veri-
soare cu un chinez si altele de acelasi fel — a produs
cfecte asupra lui Dick. El pdrca un copil total lipsit
de curiozitate.

Atitudinca sa fatd de invatatura parea sa fie lipsita
de orice veleitate spre stapinirea materiei. Cauta in
schimb s3 inregistreze ceca ce i se spunea sau i sc citca
si faceca prea putine eforturi de organizare sau de de-
pasirc a acestei inregistrari. Citeva exemple va vor
sugera siluatia. Clasei din carc ficca parte Dick i se
diduse sd pregateascd pentru acasid, la biologie, su-
biectul ,fotosinteza“; am programat o sedintd dc pre-
gatirc suplimentarda cu el in dupa-amiaza aceleiasi zile
si l-am intrebat ce e fotosinteza. Explicatiile pe care
mi le-a dat au fost cu totul inexacte, singurul lor merit
fiind cd baiatul refinuse prin memorare mecanicd prin-
cipalcle cuvinte si fraze pe carc le folosise profesorul
in descricrca fenomenului. L-am intrebat daca i se pare
cd a infeles lectia si mi-a raspuns afirmativ, doar-doar
il voi crede. I-am spus atunci cd am sa-i ardat ce am
inteles ecu si cd vom vedeca apoi dacd cele doua ver-
siuni — a lui si a mea — se potrivesc, dupa care m-am
apucat sa dau niste explicatii incd si mai inexacte, fo-
losind insd tot frazele-cheie ale lui Dick. Cind m-am
oprit, acesta a dat afirmativ din cap si mi-a spus ci tot
asa a inteles si el, incercind apoi sd treacd la tema ur-
matoarc. Am folosit restul orei pentru a-i prezenta o
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imagine simpla a fotosintczei, pc care s-o poata intr-a-
devar intelege, si am facut-o intr-un mod care si-l
convinga ca eforturilec sale de intelegerc nu vor fi in-
timpinate cu dispret si sarcasme. Dick a reactionat
intr-un fel care avea sa devina tipic, prelucrind si relu-
ind intregul material, pe carc indraznisc acum sa-l inte-
lcaga, si apelind la sprijinul indrumatorului ori de cite
ori avea curajul sd-si verifice stapinirea subiectului.
O sedintd despre ,,constructia frazei“, cum i se spune, ne
ofcrd un al doilca exemplu. Sc ccrea ca un numar de
fraze rau intocmite sa fie rescrise in asa fcl incit sd de-
vina mai putin echivoce si mai concisc. Sfortarile lui
Dick s-au dovedit zadarnice : frazele indreptate de el nu
erau mai bune, ba chiar adeseori erau mai ininteligibile
decit cele din cartea de cxercitii. Am aplicat iarasi acclasi
procedcu, dindu-i excmple simple pentru a nu-l speria.
Cu timpul, a inteles ce {rcbuia si faca; el avea sa ci-
teasca fraza originald cu vocc tarc si tot astfel propria
lui forma, pentru a vedea dacd accasta din urma era
,mai de inteles* decit prima. In timpul desfasurarii
acestor excrcitii am dat pestc o imaginc fericitad. Cind a
rcusil prima datd sa corecteze o fraza mai simpla, am
facut un gest ca si cind as fi intors un intrerupator pc
fruntca lui : ,,Vezi, e ca si cum ai suci un buton in cap
si pe urma totul merge struna, cum a mers acum®. A
raspuns cu un ris dc aprobare. Citeva zile mai tirziu,
mi-a spus : ,,Dar cum am si stiu cad frazele pe care le fac
acasia sint bune ?* I-am propus sd-mi telefoncze in fie-
carc dimineatd din saptamina urmatoare, imediat inainte
de a pleca la scoala, spunindu-i ca ii voi asculta astfel
tema pentru acasd, fird sd i-o corectez. O saptdmina,
Dick a fost pentru minc cel mai sigur ceas desteptétor.
Pina in ziua dinaintea urmatoarci noastre sedinte de mec-
ditatic, ne-am continuat aproapc in gluma ritualul nostru
telefonic. Dick ajunsese sia stdpineasca sarcina mai mult
decit bine.

In cazul lui Dick — asa cum am aritat-o — metafora
preferentiala pusesc stdpinire pe activitatea de invatare
si de cercetare mentald, de gindire asupra unor necu-
noscute si a unor noi posibilitiati. Era activitatea care
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atridsese asupra lui tot felul de primejdii si de pedepse.
Structura metaforicd pe baza cireia isi dirija Dick acti-
vitatea defensivd cuprindea invétarea, punerea de intre-
bari, curiozitatea, spiritul de cercetare. Invitarea punea
la incercare incd o datd dreptul de dominare al marmnei,
rcinnoia teama ostila pe care i-o inspira tatdl, insemna
o posibilitate de esec si de pierdere. Solutia era s-o re-
prime, s-o tind sub obroc. Ceea ce am ficut eu, ca in-
drumitor, a fost sa-1 ajut si descopere cid invitarea nu
era nici prea periculoasd, nici obligatoriu legata de pri-
mirea unor raspunsuri punitive si sarcastice. Spre deose-
bire de Angus, Dick nu asimila activitatea primejdioasa
intr-un context de fantezii. Modul siu se caracteriza prin
evitare si negare, cu alte cuvinte prin adoptarea unor
procedee de invitare mecanica, al ciror scop era, in rea-
litate, de a impiedica activitatea primejdioasd sia patrun-
da in structura propriei lui gindiri.

Atit activitatea de asimilare, cit si cea de evitare con-
stituie aparari excesive si neeconomice. Ambele pretind
o permanentd scrutare a mediului, in ciautarea a tot ce
s-ar putea dovedi semnificativ din punct de vedere al
conflictului central care constituie sursa tulburarii. Re-
zultatul e o mare distragere a atentiei : din cauza absor-
bantei lor preocupédri pentru descoperirea pericolelor din
lume, copiii cu acest tip de dificultiti pierd o buni parte
din ceea ce se petrece sub ochii 1qr. Nu e deci deloc
surprinzitor faptul cd profesorii se pling de multe ori ca
acesti copii sint neatenti sau cd nu participa la discutiile
din clasd. Copiii pe care ii tratam noi adeseori nu reti-
neau ce temd li se diduse pentru ziua urmaitoare — fie
cd nu stiau pur si simplu, fie cd nu reuseau si-i inte-
leaga adevaratul sens — si am ajuns sia credem ca pozate
momentul maxim de tulburare si de apéarare il constituie
trecerea la un nou material sau la o situatie necunoscuti,
ca, de pild3, cind li se dd o noud tema.

Dar in distragerea acestor copii mai intervine §i un alt
factor. El este in strinsd legdturd cu natura conflictului
care std la baza dificultitilor lor. Si examinim acum ori-
ginea unor asemenea blocdri ale invatarii.
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Copilul cu blocare a invdtarii constituie cazul clasic de
dubli legaturd — el e blamat si dacd are succes, si daci
esueazd. Dacid esueaza, are de suferit la scoald si acasa ;
dacid reuseste, are de suferit acasa si in propria lui inti-
mitate. S3 dau citeva exemple tipice. Un biiat are o
sord mai micd mongoloidi, fapt la care familia cu greu
se poate resemna. Atentia parintilor este concentrata
asupra dezvoltarii nesigure a acestei surori mai mici, in
timp ce asupra biiatului, care are 12 ani, se exercitd o
mare presiune pentru a-l1 convinge sia aibd singur grija
de el insusi si sd nu aibd nevoie de nimeni altcineva. In
mintea lui, succesul scolar (si are un coeficient de inte-
ligenta care i-ar da posibilitatea unor asemenea succese)
inseamnd mai putind atentie din partea parintilor. In-
tr-adevdr, mama baiatului i-a spus asistentului social :
»Dacd Tony merge bine cu scoala, atunci asta inseamna
cd nu avem de ce si ne facem griji cu el. Avem destule
griji si asa". Astfel, succesul inseamnid pierderea unet
relatii dorite de dependenti. Pe de alti parte, dacd obtine
note proaste la scoald, el este tratat cu asprime acasa
pentru esecurile sale, dar, oricum, atrage asupra-si o
oarecare atentie din partea familiei. Atit succesul cit si
insuccesul sint deci incircate de dificultiti. In cazul altui
biiat, invitarea este un instrument de control si de ri-
postd fata de parinti, desi copilul este inconstient de
aceasta, ceea ce duce la o mare anxietate provocati de
realizarile scolare. Constient de ideea propriei sale ma-
turiziri, el riscd si piarda si acest ultim control care i-a
mai rdmas asupra périntilor. Sau, in cazul lui Di<k, pe-
ricolele invatarii se echilibreazd nu numai cu laudele pe
care le primeste acasid, dar si datoriti unei anumite
constiinte create de prectentia mamei sale de a-1 consi-
dera in continuare un copil mic, ,copilul ei“. Evitarca in-
véatarii 1i satisface lui Dick tendintele defecnsive, dar ii
produce si tulburiri. In sfirgit, in ceea ce il priveste p=
Angus, esecul sidu scolar e aproape o conditie prealabila
a linistii in situatia familiala data, o conditie pentru gi-
sirea unei identitdti a lui insusi ca barbat, in conformi-
tate cu care biarbati sint considerati aceia care n-au fost
buni in scoala si au fost ajutati de femei. Nu e deloc sur-
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prinzidtor cd invatarca ajunge sa fic atil de importanta
pentru acesti copii, incit atitudinea lor dec joc si perspcc-
tivele pc care li le ofera ea nu pot sa evoluczce normal.

Ceea ce insid trebuic si fic evident — si in spccial
pentru cei ce au copii de virstd scolara — cste faptul ca,
intr-o anumitd masura, dubla legaturd este conditia tu-
turor copiilor carc cresc In socicltatea noasira. Sint poate
doua sau trei lucruri care ii diferentiaza pc copiii cc ii
cad victima. Prima este pur si simplu intensitalca dubleci
legaturi. Alit de strinsa esle aceasta legalura la copiii
respectivi incit pind la urmi ei isi crecaza un puternic
sistem de aparare. Sint inclinat sa cred ca ccl de-al doi-
lea factor major consta in absenta unui model de compe-
tentd adccvat, cu care s3 sc identifice copilul. Toate ca-
zurile de care ne-am ocupat noi erau baieti, asa cum
sint majoritatea cazurilor trimise clinicilor. Tatii incfi-
cienti si cci care manifesta furii neputincioasc nu consti-
tuie modcle operative de stidpinire, asa cum Barbara
Kimball a aratat-o inca de acum un deccniu. Si nici tatii
dominatori sau distanti, care pretind atit de mult din
pariea copiilor incit accstora nu lc ramine, ca singura
solutie, decit opozitia. Identificarca pare sd asigure mo-
delarea sau tipizarea carc il duce pc copil mai degraba
catre confruntarea cu mediul decit catre apararea impo-
triva lui. Dar nici intensitatea dublei lecgituri, nici ab-
senta unui model de competcnta necesar identificarii nu
ne oferd o explicatie satisficiatoare. Toti copiii pe care
i-am vazut dovedesc o revelatoare lipsa de constiinta a
ceea cc fac, indiferent daci c¢ vorba dec un model de
asimilare ori de unul de apirare. Blorarea invitarii nu
reprezintd un exemplu de rcbeliunc si de refuz explicit
fatd de studiu sau fatid dc urmairirea lectiilor. Copiii
observati de noi nu reusesc in munca lor chiar cind fac
eforturi sa reuseasca si, in unele cazuri (ca in acela a lui
Dick), a-i lasa sad facad aceste eforturi constituie trata-
mentul cel mai contraindicat. Oricc s-ar infclege prin
nminconstient”, e sigur cd acesti copii lucrau sub impe-
riul lui. In fapt, mi se pare c¢d inconstientul constituie
un ansamblu de operatii cognilive carc devine predomi-
nant in lipsa unui control constient. Caracterul prefcren-
tial al metaforei defensive pare sid fic semnul specific al
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inconsticntei astfcl definite. Fara indoiala, o buna parte
din gindirea obisnuita este metaforicd si, desigur, Wit-
genstein nc-a invatat pe noi, cei din gencratia actuala,
sd nu folosim, drept criterii de evaluare a gindirii obis-
nuite, niste reguli prea stricte de clasificarc. Dar ceca
ce permile metaforei defensive sa se deczvolte printr-un
soi de metastazd canceroasa este absenta unci verificari
consticnte sau ,logice*. In lipsa unci asemenca verifi-
cari, devine virlual imposibila ,,denaturarea“ sau ,,deli-
bidinizarca* invatarii. In cazurile grave, apirarea devine
alit de obisnuitd incit e aproapc imposibil si realizim o
ameliorarc terapeutica rapida inlocuind in invatarca sco-
lara apararea cu confruntarca.

Si examinidm acum natura terapiei. In ce misurd evo-
jutia terapeuticd rcflectd tipul de proccse pe carc le-am
prezentat mai sus? Dati-mi voie si spun de la inceput
i nu am pretentia unei vaste cxpericente clinice cu co-
piii. Trcbuic tolusi sd consemnez observatiile pe care
le-am fiacut si sa-i las pe cei ce au mai multi cxpe-
rienta decit mine sa judece contributia acestor obscrvatii
ia problematica gencrala a terapiei copiilor. Ni s-a parut,
in primul rind, ca terapia aplicata grupului de copii de
carc nc-am ocupat cerea mai mult decit un tratament de
defularc a materialului inconstient. De o ascmenca de-
fularc, e nevoie, fara indoiald, mai ales dacd vrem sa de-
ierminam la copii o anumita intelegere si sa ajutam dis-
ciplina constiintei sa opreasca acea aclivitate defensivi
pe care am numit-o mctafora prefcrentiala. Dar indru-
marea pedagogicd a constituit $i ca un factor esential in
ajutarea copilului sa invete si sc confrunte cu sarcinile
invatarii. Ea a contribuit, in primul rind, la formarea
capacitatii acestuia de a-si crea, cliberat dec orice dubla
legatura, posibilitatea de a inyvata. Luati, de exemplu, pe
baiatul de 11 ani care, la una din primele sale sedintz
de pregatire, i-a spus indrumatorului ca ii cra teama sa
nu faca vreo grescala la citit, pentru ca invatatoarea lui
obisnuia, in asemenea ocazii, sa tipc la el. Indrumitorul
l-a intrebat daca invatitoarea tipa tarc de tot si — ras-
punzindu-i-se cd da — a afirmat ca cl poate si tipe mai
tare decit ea si l-a rugat pe pacient sia facid o greseala si
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sd vadid ce se va intimpla. Copilul s-a conformat, iar in-
drumadtorul, cu o voce contraficuti {ipa cit putu de tare.
Biiatul tresdri. Atunci indrumaétorul ii spuse : ,,Ei, poate
invititoarea ta si tipe mai tare ?“ ,,Da, mult mai tare“,
raspunse pacientul. ,,Mai fi incid o greseald si eu am sa
incerc si tip mult mai tare“. Jocul s-a repetat de trei
sau patru ori si apoi indrumatorul a sugerat ca pacientul
sd {ipe cind el, indrumitorul, va face o gresecala. (Indru-
matorul era Dr. Michael Maccoby.) Dupa citeva sedinte,
in jurul greselilor de citire se stabilise o atmosferd de
joc si astfel transferul afectiv a devenit posibil. In cu-
rind copilul a inceput sd simta satisfactia priceperilor a
cdror stapinire reusea s-o realizeze.

Episoadele sedintelor de ,,constructia frazei® si reac-
tiile lui Dick in cursul acestor sedinte sint la fel de re-
levante. Stabilirea unei relatii de dependenta pini la
un punct — acest punct constind in faptul ci Dick tre-
buia si facd singur munca de revizuire a frazelor si sa
judece, tot singur, daca aceastd realizare era sau nu
corectd, indrumatorul oferindu-i numai un sprijin emo-
tional — a avut drept efect trecerea de citre Dick a
granitei spre invatarea intrinseca. Episoade asemanatoare
au avut loc la lectiile de algebri, unde ideea rezolvarii
unor necunoscute il nelinistea. Cind insd aceastd activi-
tate a fost transformati intr-un fel de joc intre noi, se-
sizarea metodelor algebrice a urmat de la sine. Urmaitoa-
rea disciplind era biologia si incd o dati terapia de in-
drumare a inceput prin asistenta emotionald si a sfirsit
prin autopropulsare. Bineinteles, concomitent s-au obti-
nut succese in tratareca atit a situatiei familiale a lui
Dick, cit si a conflictelor lui intrapsihice. Se putea insa
observa perfect modul in care — o dati cu reducerea
tensiunii fie prin terapia traditionald, fie prin terapia
implicitd a relatiei de asistentd cu indrumitorul — co-
pilul incepea si se afirme si si capete un sentiment de
multumire pentru nivelul de competenti pe care izbu-
tise si-l1 atingd. Dacid relatia de sprijinire se mentinea
intactd, competenta lui se extindea si modul de confrun-
tare necesar sarcinii date incepea sa functioneze cu ade-
virat. In cursul acestui intreg proces, rolul indrumito-
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rului ca figura de identificarc devenea din ce in ce mai
important, intrucit el constituia un nou model de con-
fruntare, dovedind ca problemele sint si rezolvabile si
nepericuloase sau cel putin cd, dacd nu pot fi rezolvate,.
ele nu constituie o cauza de nenorocire sau de pedeapsa.

In cele din urma asadar, noi ingine am fost impresio-
nai{i de precizia diferentei dintre confruntare si aparare..
Cind copilul era in masura si satisfaca cerinfele sarcinii
propuse, difuzul model al apararii disparea. Cele doux
moduri de reactie nu aveau nimic comun.

Ce concluzii putem trage despre confruntare si apa-
rare ?

Mi se pare cit se poate de limpede cad intre ele exist&
o profund3 discontinuitate nu numai in ceea ce priveste
obiectivele urmarite, dar si din punctul de vedere al pro--
ceselor pe care le implica. Apararea, dominata de nevoia
identificarii a tot ce poate fi diunitor, depaseste scopul
ei rational, incluzind in aria ei tot ce poate fi imaginat
ca primejdios. Nedisciplinati de procesele constiente,.
apararea opereaza prin folosirea unei metafore prefecren-
tiale necenzurate, in sensul strict al cuvintului un fel
de vinovatie prin asociere care, in conditii de extrema.
tensiune, angajeaza in cele din urma, ca potentialmente:
primejdios, un domeniu atit de vast din lumea pacientu-
lui incit acesta ajunge un adevarat infirm. Este ceea ce-
se numeste modalitatea inconstientului. Pare greu de
crezut ca ,inconstientul* poate fi, prin el insusi, o ve-
ritabila sursa de gindire creatoare. Este, dimpotriva,
mult mai usor de crezut ca, numai cind ajung intr-o anu--
mita masura sub controlul constient, procesele metaforice-
pot indeplini o functie utild in confruntarea cu proble--
mele, fenomen care, in ultimii ani, a fost denumit ,re-.
gresiune in serviciul ego-ului®.

Ccea ce pare si se ceard pentru formarea corecti a:
atitudinii de respect fatd de conditiile rezolvarii de pro-
bleme este o ,detasare“ a activitatii intelectuale de soli--
citdrile imediate ale actiunii, afectului si impulsului. In.
ceea ce ne priveste, am sugerat cd aceasti detasare de-
pinde de existenta conditiilor necesare pentru dezvolta-
rea la copil a spiritului de joc, de prezenta unul modek
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<le competentd convenabil si dc¢ cxperienta recompensarii
imediate a dezvoltarii competentei, de la care poate in-
cepe o viata de ,invatare de dragul invatarii*. Astfel
aparc confruntarea.

Exista o anumitd forma de romantism pedagogic care
sustine necesitatea stirnirii la copil a impulsurilor crea-
toarc inconstiente, in vederea sprijinirii invatarii. Ar fi
bine sd ne aratiam prudenti fatd de o asemcnea conccptie.
Asa cum au remarcat Lawrence Kubic si altii, impul-
surile inconstiente, nedisciplinate de constiinta s§i de
simtul jocului, pot sa nu fie deloc crcatoare. Prca d2-
seori se ia drept sigur ca proccsele care duc la o func-
tionare cognitiva cficace sint simple extindcri ale activi-
tatii si asociatiilor oniricc inconstientc. Nu cred ca asa
stau lucrurile si o lectura atenta a lui Frcud dovedcste
fara indoiala ca nici el nu credea asa ccva. ,,Procesul
primar" al gindirii infantile nu era, desigur, pentru Freud
baza ,,procesului secundar® de mai tirziu, carc e mai
deschis catre lume.

Asadar, pe scurt, confruntarca si apirarea nu sint —-
dupid pirerea mea — niste procese dc acelasi fel, intre
carc nu exista decit o deosebire de grad. Ele sint tipuri
diferite dc procese. Ceea ce constituie dintotdeauna un
stimulent pentru profesor este constiinta ca procesele
metaforice, cind sint supuse disciplinei rezolvarii consti-
cnte a problemelor, pot servi interesele functionirii sd-
niatoase a intelectului. Fara accasla disciplind, cle duc
la declinul deformator care dccurge din adaptarca la
aparare.



Capitolul 8

RETROSPECTIVA ASUPRA
ACTIUNII SI JUDECATII

In capitolele preccdente, am incer-at si analizez relagia
dintre doua fenomcene, ficcare destul de complicat prin
el insusi. Primul este procesul de dezvoltare intclectual,
cclalalt pedagogia. In capitolul introductiv, am cvocat
pe scurt imprcjurarile in carc m-am angajat in accasia
dubla directic. Acum 10 ani, cind au inceput sa ma preo-
cupe aceste ccrcetdri, mi s-a parut destul de limpcede
atit mie, cit si altora, ca intre ccle doua domenii trebuie
sd existe o anumitid relatic pe care speram s-o dcscopar
in scurt timp. In realitate, diversele eseuri adunate in
volumul de fata au reprezentat tot atitea incercari de a
pune ordine in mult dezbatuta problema a relatiei dintre
pedagogic si dezvoltarca intelectuald, a modului cum
prima o poatc ajula pc cca de-a doua.

Din capitolele prccedente trcbuie si rezulte limpede
ideea ca problematica unei ascmeneca initiative este mult
mai vasta decit ceca ce, In mod conventional, sc infelege
prin ,,cducatie” sau prin ,cresterca copiilor“. Adcvarata
tema a ccrceldrilor noastre este, desigur, modul cum se
transmite o culturdi — cu priceperile, valorile, stilul,
tchnica si intclepciunca ei — s§i cum aceasta cultura
produce, prin chiar procesul transmiterii ei, fiintc umanc
mai eficiente si mai pline de viatd. Putem oarc ajunge
la o mai buna infelegere a problemei daca cercetam cvo-
lutia unei ascmenea transmileri ?

Este, desigur, imposibil sd reconstituim cvolutia meto-
dclor de inviatare din acca zond de umbra carc desparte
primii antropoizi de omul de astdzi. Am incercat sa
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.compensez aceastd lacuna prin observatii asupra unor
fenomene contemporane, analoge formelor timpurii, pe
deplin constient de faptul ca folosirea analogiei poate fi
premejdios de inseldtoare. Mi-am petrecut multe ceasuri
studiind filme incd nemontate despre comportamentul
babuinilor in stare de libertate, filme ficute in Africa de
Est de colegul meu, prof. Irven DeVore, si din care o
buna parte erau dedicate puilor si tinerilor babuini. Am
avut, de asemenea, posibilitatea si consult unele arhive
inedite de filme despre bosimanii kung din pustiul Ka-
lahari, o populatie de vindtori-culegitori care traiesc in
conditii ecologice, in linii mari asemaianitoare; aceste
filme au fost fiacute de Laurence si Lorna Marshall, ad-
mirabil sccondati de fiul s§i fiica lor, John si Elizabeth.
Am mai lucrat direct, dar nesistematic, si cu uolofii din
Senegal, ficind observatii asupra copiilor crescuti in tu-
fisuri si in scolile de tip francez. Mult mai valoroase
decit aceste observatii nesistematice ale mele din Sene-
gal au fost observatiile sistematice efectuate ulterior de
colega mea, Patricia Marks Greenfield 1,

Dati-mi voie si vd prezint pe scurt citeva diferente
izbitoare dintre modelele de invitare libera ale babuini-
lor nematuri si cele ale copiilor kung. Babuinii au, in
turmele lor, o viatd sociald foarte dezvoltatd, cu modele
de dominanti bine organizate si stabile. Ei trdiesc in ca-
drul unui teritoriu, apirindu-se de animalele de prada
prin fortele unite ale puternicilor masculi adulti. Este
remarcabil faptul cd, in general, comportamentul babui-
nilor tineri se formeaza prin jocurile din cadrul grupu-
lui de aceeasi virstd, aceste jocuri dindu-le posibilitatea
exprimdrii §i exercitdrii spontane a acelor acte compo-
riente care, la maturitate, vor fi orchestrate in compor-
tamentul fie al masculului dominator, fie al femelei pro-
tectoare de copii. Toate acestea par a se desfisura fara
amestecul in jocurile tineretului a vreunuia dintre ani-
malele mature. Stim din importantele experimente in-

1 Vezi capitolele semnate de Dr. Greenfield in Bruner,
Olver, Greenfield si altii. Studies in cognitive growth
(Studii cu privire la dezvoltarea cognitivd). New York, John Wiley
.and Sons, 1966.
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treprinse de Harlow si colaboratorii sdi ce grava intre-
rupere a dezvoltirii primatelor subumane se poate
produce prin impiedicarea jocurilor si a interactiunii lor
sociale din cadrul grupului de aceeasi virst3 2.

La populatiile umane de vinitori-culegitori, pe de alt#
parte, existd o permanentd interactiune intre adult st
copil, adult si adolescent, adolescent si copil. Adultii §i
copiii kung se joacd si danseaza impreund, stau impre-
und, participd iImpreunad la mici vinatori, se aduna im-
preund pentru a cinta si a-si spune povesti. Mai mult decit
atit, in anumite ocazii foarte frecvente copiii participi la
ritualuri conduse de adulti — ritualuri minore, ca cea
dintii taiere a parului, sau ritualuri majore, ca uciderea
de citre baieti a primului lor tap kudu si suportarea im-
portantei, dar dureroasei operatii a scarificarii. De altfel,
<copiii se joaca In permanentd, prin imitatie, cu ritualurile,
‘materialele, uneltele si armele lumii adulte. Tinerii ba-
buini, pe de altd parte, nu se joaci aproape niciodatid cu
obiectele si nici nu imitad direct mari succesiuni semnifi-
<ative de comportamente adulte.

Retineti totusi cd in mii si mii de metri de film dos-
pre bosimanii kung nu se poate vedea, virtual, nici un.
singur exemplu de ,,predare" desfisurati in afara situa-
{iei pentru care este specific comportamentul ce face
-obiectul invatarii. Nimeni nu preda in sensul dat de noi
acestui cuvint. Nu existd nimic care si semene cu scolile
sau cu lectiile noastre. La bosimani nu se prca inv:ta
din ,spuse®“. O bund parte din ceea ce noi am numi
.instruire* se realizeazi prin ,,indicare“. Si nu existd exer-
citii ca atare, in afard de cele cunoscute sub forma jocu-
rilor modelate direct dupd exemplul adultilor — jocul
de-a vindtoarea, jocul de-a seful, jocul de-a schimbul,
tccul de-a ingrijitul copiilor, jocul de-a facutul caselor.
Pird la urma fiecare barbat din cultura bosimanid ajunge

2 Vezi H. Harlow si Margaret IHarlow, Social depri-
patisn i men’oys (Privationea sociald la maimute), ,,Scientilic

American*“ 1962, november.
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sa aflc aproape tot ce-i trebuic pentru a razbi in viata
ca barbat si ficcare femeie pentru a razbi ca femeie,
adicd toate priceperile, ritualurile, miturile, obligatiile si
drepturile respective.

In socictitile mai complexe, sc constati o dubld mo-
dificare a instruirii copiilor. In primul rind, cunostintcle
si priceperile din cultura acestor societdti depasesc cu
mult tot ce stic fiecare individ in parte. Si astfel, pro-
gresiv, sc elaborcaza o tehnicd cconomicd de instruire a
copiilor, care se bazeaza in primul rind pc ,spus* in
afara contextului specific comportamentului de invatat,
nu pe ,indicat“ in cadrul acestui context. In socictatile
cultivale, exercitiul se institutionalizcaza in scoli sau in
profesori. Ambii promoveaza in instruirea copiilor accasta
modalilate carc in mod fatal e abstracti. ,,Predarea cul-
turii“ poate duce, in forma ci cca mai nefericita, la acele
consccinfe absurde si rituale care au provocat despera-
rea unei generatii intregi de critici. Intr-adevir, cultura
impartasitd prin intermediul unci scoli desprinse de rea-
litate adeseori nu arc nimic dec-a face cu viata, astfel
cum e trdita accasta in societate, decit in masura in care
cerintele scolii reflectd indirect cerintele vietii din socie-
tatlea dezvoltata din punct de vedere tehnic. Dar aceste
cerinte indirect impuse pol constitui trasatura cea mat
imporianid a scolii desprinsc de rcalitate. Pentru ca
scoala reprezintd o cotiturd hotiritoare fatd de exerci-
tiul natural. Asa cum am aratat, ea scoate invitarea din
contextul actiunii imediate prin insusi faptul ci o ia
asupra-si. Tocmai aceastd dezangajare transforma inva-
tarea intr-un act independent, cliberat de scopurile ime-
diate ale actiunii, pregatindu-l1 astfel pe cel ce invata
pentru sarcina de a distinge intre neesential si esential,
necesard in formularea ideilor complexe. In acelasi timp,
scoala (dacd isi indeplincste scopurile) il elibereaza pe
copil din conditiile de ritm specifice ciclului de activi-
1ati zilnice. Daca scoala reuscsie si evite stabilirea unui
alt asemcnea ciclu, propriu ci, ea poate deveni unul din-
tre importantii factori de promovarc a inclinatiei catre
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reflectic. De alifel, in scoala elevul este dator sd ,,meargi
in pas cu lectia®, ceea ce inscamna ca trebuie sa urma-
reasca fic abstractiunea cuvintului scris — care e ab-
stract In scnsul cd este rupt de situatia concreta de care
a putut fi lecgat initial — fie abstractiunca limbajului
rostit, dar scos din contextul unei actiuni in curs de
desfasurare. Ambele sint utilizari foarte abstracte ale
limbajului.

Nu trebuie deci sa ne mire faptul ca multe studii re-
cente consemneaza diferertele dintre copiii asa-zisi ,,pri-
mitivi* carc merg la scoali si fratii lor care nu merg :
diferente de perceptie, de puterc a abstragerii, de per-
specliva a timpului etc. E suficient sa citez cercetarile lui
Bicsheuvel in Africa de Sud?, ale lui Gay si Cole in Li-
beria4, ale lui Greenfield in Senegal, ale lui Maccohy
si Mondiano in regiunile rurale ale Mexicului, ale lui
Reich la eschimosii din Alasca 5.

Nu ma voi opri sa cxaminez aici implicatiile primelor
doua moduri in carc se producc maturizarea — maturi-
zarca la babuini si maturizarea intr-o societatc naturala.
Acesteia din urma i s-a acordat destula atentie in lite-
ratura privitoarc la cultura s§i personalitate. S-au facut
totusi prca putinc incercidri de explicare, intr-o forma
suficient de detaliata, a modului in care un tinar invata,
sd zicem, nu numai si vineze, dar §i sa rccunoascia umn
anumit amestec obligatoriu de tehnica si de ritual, cu
alte cuvinte si invete si modelul impartirii vinatului si
modelul vinarii. De pilda, bosimanii au regulile lor ex-
traordinar de rafinate cu privire la impartirea vinatului
-— ce parte are fiecare, ce i sc cuvine posesorului unei
sdgeti ,ijmprumutate“ de altcineva, ce i se datoreaza cu-

3 S. Biesheuvel, Psychological tests and their applicatior
to non-european peoples (Testele psihologice si aplicarea lor la
popoarele neeuropene). In : The Yearbook of Education (Anua-
rul educatiei), London, Evans Brothers, 1949, p. 87—126.

t.J Gay si M. Cole, Outline of general report on Kpelle
Mathematics Project (Schita raportului general asupra proiectu-
lui Kpelle pentru predarea matematicii), lito.,, fa.

5in Bruner, Olver, Greenfield s.a., Studies in cog-
nitive growth (Studii cu privire la cresterea cognitiva).
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tdrei si cutdrei rude si asa mai departe 8. Politetea folo-
sitd In aceste situatii este pe cit de functionald, pe atit
de subtild. Nu se prea stie insd cum se transmite. Dar
nici despre transferarea unei bune parti, ,,neinstruibile®,
din cultura noastri nu sintem mai bine informati.
Ajungem, in sfirsit, la examinarea acelor dificultiti si
probleme care provin din procedeele educative inerente
»celei de-a treia cdi*, cu alte cuvinte inerente predarii
prin ,spuse“, in afara contextului actiunii. Am incercat
.53 prezint problema la modul general in capitolul Ob-
.Servatii asupra unei teorii a instruirii si m-am oprit apoi
in capitolul Vointa de a invdta, la aspectul special al
motivatiei. As vrea acum si ma ocup mai concret de di-
ficultatile problemei, si le examinez pe cit se poate in
functie de experienta speciald a elaborarii materialelor
.de instruire, a experimentarii acestora in predare si a
‘incercirilor de a le evalua eficienta. Printr-un ciudat
accident de ordin istoric, mi aflu printre putinii cerce-
tatori care — cum spunea un coleg — au trait, in tota-
litatea ei, experienta intregului drum de la Widener la
‘Wichita, adicd de la primele investigatii in biblioteca
pind la adoptarea oficiald a unei programe de predare.
Nu vreau sid pretind cd problemele pe care intentionez
sd le prezint in cele ce urmeazi ar fi esentiale, dar con-
sider c3 ele sint tipice pentru dificultitile carora trebuie
sid le facem fatd cind incercim si dim o noud perspectiva
teoreticd activitdtii de zi cu zi a scolilor. Pentru mai
multd comoditate, dati-mi voie sid numesc aceste pro-
bleme : psihologia disciplinei predate, modul de stimu-
lare a gindirii in scoald, modul de personalizarec a cu-
nostintelor si modul de evaluare a ceea ce facem.
Psihologia materiei predate. ,,.Disciplinele de precare“
sint o inventie a societdtilor foarte cultivate. Ele pot fi

6 Pentru o prezentare a acestor subtilitati, vezi LLorna
Marshall Kung Bushmen (Bosimanii kung), in: James
‘Gibbs, The peoples and cultures of Africa (Popoarele si cul-
turile Africii), Boston, Houghton Mifflin, 1965; Elisabeth
Marshall Thomas, The harmless people (Oamenii inofen-
sivi), New York, Knopf, 1959, precum si filmul The hunters
(Vinitorii), fdicut de John Marshall si care se poate pro-
cura de la Muzeul Peabody al Universititii Harvard.
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considerate ca niste moduri de a gindi anumite feno-
mene. Matematica este un mod de a concepe ordinea, in-
dependent de ceea ce se ordoneazi. Stiintele comporta-
mentului ne oferd un mod, sau poate mai multe moduri,
de a concepe omul si societatea lui, adicd anumite regu-
laritdti, origini, cauze, efecte; ele au caracter special (si
suspect) intrucit ii permit omului sa se contemple, ma-
car pentru un timp, dintr-o perspectiva care il plaseaza
in afara lui insusi §i in afara propriilor lui preferinte.

La baza ,modului de gindire" specific unei anumite
discipline se afld un ansamblu de propozitii productive,
mai mult sau mai putin implicite si legate intire ele. La
fizicd si la matematici, cea mai mare parte a acestor
propozitii productive fundamentale, ca teoremele conser-
varii sau axiomele din geometrie sau regulile asociativi-
tatii, distributivitatii si comutativitatii in analiza, au ajuns
astazi sa fie, de fapt, cit se poate de explicite. In stiintele
comportamentului trebuie si ne multumim cu propozitii
mult mai implicite. Abunda aici propozitiile inductive :
de pild3, ca diversele activitati ale unei societidti se intre-
patrund in asemenea masura incit, dacd stii ceva despre
raspunsul tehnologic pe care il da mediului o anumita so-
cietate, poti, cu o anumita abilitate, sa ,,ghicesti* cu inge-
niozitate ceva despre miturile si valorile prefuite de ea.
Folosim, ca in lingvisticd, procedeul contrastului semnifi-
cativ, de pildd cind pornim de la asezarea teritoriald a
unei turme de babuini pentru a ajunge sd recunoastem
sistemul de schimb reciproc din interiorul unui grup
uman, primul dintre aceste fenomene provocind oare-
cum recunoasterea celui de-al doilea.

Nimic nu e mai esential intr-o disciplind decit modul
de gindire pe care il presupunc. Nimic nu e mai esential
in predarea ei decit a le oferi cit mai de timpuriu copii-
lor posibilitatea de a invata acest mod de gindire, adica
tipurile de relatii, atitudinile, sperantele, umorul si frus-
trarile specifice lui. Pe scurt, cea mai bunid introducere
intr-un subiect oarecare e insusi acel subiect. Incid ina-
inte de a fi lasat s risufle — credem noi — micului inva-
tacel ar trebui si i se dea posibilitatea de a rezolva pro-
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bleme, de a face conjecturi, de a discuta, asa cum sc
procedcaza in interiorul oricdrei discipline. Dar — vi
veti intreba — cum putem ajunge la asa ccva?

Se pune aici din nou problema convertirii modurilor de
gindire. Exista moduri de gindirc caracteristicc pentru
difcrite stadii de dezvollare. In capitolele de la inceputul
acestei carti — si in special in cel intitulat Observatit
asupra unei teorii a instruirii —, am prczeniat pe larg
modurile activ, iconic si simbolic de reprezentare a idei-
lor. In claborarea unui curs, problema gasirii unor intru-
chipéri ale ideilor in aceste moduri de gindirc este, desi-
gur, o problema centrald din punctul de vedere al ,,psi-
hologiei materiei de predat*. Astfel, e limpede ca ,,psi-
hologia unei discipline de predare' este foarte strins le-
gata de insasi acca disciplind si ca, dacd vorbim de ,,psi-
hologia matematicii*, sinlem la fel dc aproape dc mate-
matica cit de psihologie. Intr-adevar, nu intereseaza daca
idcea matematica isi gaseste expresia intr-o anumita no-
tatie sau inir-alta — trebuie numai ca accastd notatic sa
fic ,,adevidratd‘’. Un sistem de notatic poate fi mai ex-
presiv decit altul, asa cum am mai observat, sau mai
corcspunzator priceperilor unui copil de o anumita virsta.
In orice caz insa matematica trcbuie si fie o adevarata
matematicd. Ce poate face psihologul este sd ajute la des-
coperirca unor moduri de exprimarc a idcilor cit mai
potrivite nevoilor celui ce invata. Dc pilda, aceleasi idci
matcmalice pot fi predate intr-o forma iconica (ca, de
pilda, cu ajutorul diagramclor lui Venn) sau intr-o forma
propozitionald (ca prin folosirca tabclelor de adeva-
ruri). Cu alte cuvinte, enuntul ,,daca a, atunci b“ poate
fi ,,vizualizat" ca un cerc a in inileriorul unui alt cerc

mai mare, b. Sau cl poate fi ,simbolizat* prin enuntul :

(@ si D) e ade.drat
(@ si nu b) e fals
(nu a si L) e adevarat
(nu e si nu b) e adevarat
Sau, peniru a folosi limbajul comun, si zicem ca
(a O b) inlocuicsie propozitia :
Daca va ploua, trotuarele vor fi ude.
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Atunci, cele patru forme ale tabelului de adevaruri
sint urmadtoarcle :

Ploaie si trotuare ude sint posibile

I’loaie si nu trotuare ude sint imposibile
Nu ploaie si troluare ude sint posibile
Nu ploaie si nu trotuare ude sint posibile

Privite din punct de vederc matematic, fiecare dintre
aceste moduri prezintd avantajele lui. Sarcina psihologiei
matematicii constd in acest caz in a dclimita avantajelc
(si interactiunca) cclor doud moduri, din punct de vedere
al cclui ce invatid sau foloscste matematica.

In cursul nostru despre om, am prezentat mai multe
versiuni ale unuia si aceluiasi subiect, adaptate la diver-
sele virsle sau la diverscle stadii ale invatarii, versiuni
carora ulterior li sc poale da o expresie mai puternica
sau mai simbolicd. Am cdutat sa nc alegem subiectcle
pornind de la urmatoarca idce : analiza notiunii de rude-
nic, care incepe cu minuirca de catre copii a unor beti-
soarc, a unor piesc de constructic, a unor culori sau a
orice altccva pentru a-si reprezenia astfel propriile lor
familii, ajunge, pe o cale ocolitd, la obisnuitcle scheme
de inrudire si astfel la o analizd mai formala si mai e-
ficacc a elecmentelor ei componente. Acelasi lucru se pe-
trece si cu mitul. Incepem cu intercsul pe care il stir-
neste un mit semnificativ (ca mitul netsilik al Nuliajikai),
apoi ii punem pc copii si facd ei insisi citeva mituri, pe
urma comparam clementele comune ale unei scrii de
mituri netsilik, ceca ce, in sfirsit, ne duce la analiza tra-
saturilor contrastante in claborarea de mituri, dospre
care vorbea Lc¢vi-Strauss 7. Cind ne-am ocupat de ,,psiho-
logia stiintelor comportamentului*, dificultatea de care
nc-am izbit a fost faptul cd nu exista nici o lucrare dupa
care sd nc orientim. Cartile de bun simt, de matematica
practicd sau lucrdrile mai complexe, de euristicd malte-
maticd, nu au nici un corcspondent in materie de

7Claude IL¢vi-Strauss, Structural anthropoloyy (An-
tropologie structurald), traducere in limba englezi de Claire
Jacobson si Brook Grundfest Schoepf, New York,
Basic 13ooks, 19G3.
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stiinte ale comportamentului. In fapt, a trebuit si con-
struim noi insine din mers o psihologie a acestor stiinte
si adeseori in functie de problemecle pe care le aveam de
rezolvat, astfel incit rezultatele la care am ajuns nu vor
rezista, probabil, la un examen aminuntit din partea co-
legilor nostri mai pretentiosi. Ne-am consolat la gindul ca
nici naufragiatii cind isi construiesc plutele de salvare
nu se gindesc la pdrerile pe care le-ar avea constructo-
rii navali.

Gindirea in clasd. Si examinidm acum cea de-a doua
problemad care ne intereseazia : cum poate fi stimulata
gindirea in cadrul scolii ? Stim din unele studii experi-
mentale, ca acelea ale lui Bloom si Broder® sau ale lui
Goodnow si Pettigrew9, cid actele unei persoane convinse
ca sarcina incredintatd ei constituie o problema care ur-
meazi a fi rezolvati si care nu e controlatd de forte ale-
atorii au trasiturile lor distinctive. Scoala constituie o
subculturd specifici din punct de vedere al probleme-
lor de acest fel. La virsta scolarizarii, copiii au ajuns sa
se astepte ca adultii sa le pretinda lucruri cu totul arbi-
trare si, din punctul lor de vedere, lipsite de sens, ceea
ce reprezintd, dupi toate probabilitdtile, rezultatul faptu-
lui ca adultii ignord adeseori necesitatea convertirii in-
trebdrilor lor in asa fel incit si le dea o semnificatie
intrinseca la nivelul copilului. Desigur, copiii vor incerca
sa rezolve problemele, dacd le recunosc ca atare. Dar de
multe ori, ei nu au nici predispozitiile, nici priceperile
necesare pentru identificarea problemelor, pentru recu-
noasterea ascunsului caracter conjectural al sarcinilor ce
li se dau. Stim insd acum cd in scoald copiii pot fi re-
pede condusi — prin stimulare si instruire — spre o a-
semenea identificare a problemelor.

8B. S. Bloom si .. J. Broder. Problem-solving processes
of college students (Procesele de rezolvare a problemelor la elevii
din colegii), Chicago, University of Chicago Press. 1950.

8J. J Goodnow si T. F. Pettigrew. Effect of prior
patterns of experience on strategies and learning sets (Efectul
modelelor anterioare de experientd asupra strategiilor si ansam-
blurilor de fnvatare), ,, Journal of Experimental Psychology®,
1955, nr. 49, p. 381—389.

180



Nevoia de instruire si de stimulare si rezultatele ei se
leaga relaliv rapid — cred eu — de ceea ce psihanalistii
numesc reprimare constientd si libera de orice sentiment
de culpabilitate a proceselor primare si inlocuirea pu-
blica a acestora prin procese secundare. Copiii, ca si a-
dultii de altfel, au nevoie si se asigure cid le este per-
mis sd-si exprime cu voce tare ideile subiective sau si
trateze sarcina ca pe o problemd in care raspunsul e
inventat, nu descoperit in manual sau pe tabld. Copiilor
din clasele mici trebuie adeseori si le oferim jocuri spe-
ciale, vii din punct de vedere emotional, episoade pe
baza cidrora sa poata compune povestiri, planuri de con-
structie etc., pentru a le readuce aminte cia au dreptul
nu numai sd aiba idei personale, dar si sa si le exprime
in cadrul public al clasei.

Dar mai e o dificultate si, poate, mai serioasi : inter-
ferenta dintre rezolvarea extrinsecd si rezolvarea intrin-
seci a problemelor. Copiii de virstd scolard micd consuma
un volum considerabil de timp si de eforturi cautind
sd-si inchipuie ce vrea profesorul, pentru a ajunge de
obicei la concluzia ca doreste ordine sau retinere in minte
sau efectuarea unor lucriri la un anumit timp si intr-un
anumit fel. Intr-unul din primele capitole, am nu-
mit acest proces ,rezolvare extrinsecd de probleme“. In
s$coald, asemenea procese abunda.

Existd mai multe moduri foarte directe de stimulare a
rezolvarii de probleme. Unul constad in a-i pregati pe pro-
fesori s-o pretindi elevilor, ceea ce va duce la aparitia
ei cu timpul. Dar profesorii pot fi fiacufi s-o aprecieze
cum trebuie si dacad le punem la dispozitie, lor si elevilor
lor, materiale si lectii care sa permitd justificarea rezol-
virii de probleme si care sid le ofcre profesorilor posibilita-
tea sd le recunoasca. Caci exercitiile cu astfel de materiale
creeazd o atmosferd propice datoritd faptului ci trateazi
lucrurile mai degrabd ca pe niste exemple a ceea ce s-ar
fi putut intimpla decit pur si simplu ca ceea ce s-a in-
timplat efectiv. S3 citez un caz concret. O clasa a V-a
ajunsese la lectiile despre organizarea unei turme de ba-
buini, si anume, in ziua cu pricina, 1a modul cum se pot

apara babuinii impotriva animalelor de prada. Copiii au

181



vazut cileva scene scurte dintr-un film in care vreo cinci
sau saplc masculi adulti ieseau in intimpinarca a trei
gheparzi pentru a-i intimida si indcpédrta. Profesorul a
initrebat ce au facut babuinii ca sd-i tind la distantd pe
gheparzi, si, dc aici, in clasd, s-a ndscut o vie discutie
despre felul cum puternicii masculi adulti au reusit sa
goneascd gheparzii pur si simplu aratindu-si formidabila
lor gura plind dec dinti si facind gesturi amenintatoare.
Un baiat a ridical timid mina si a intrebat daca gheparzii
atacd intotdcauna in grupe de cite doi-trei. Da, desi une-
ori cite un ghepard singuratic urmareste turmecle de ba-
buini in mers si furd dintre ei vreun bitrin rdmas in
urmd i sldbit ori vreun tindr imprudent, ritdcit de cei-
lalti. ,,Ei binc, ce s-ar intimpla daca patru ghceparzi ar
ataca, doi din spate si doi din fati, o turmi de babuini ?
Ce ar face acestia ?** La o astfel de intrebarc se putca
raspunde empiric si cu aceasta discutia s-ar fi incheiat.
Gheparzii nu ataci asa si ca atare nu stim ce ar face ba-
buinii. Din fericire, nu astfel s-au intimplat lucrurile in
clasd. Intr-adevir, aceastd intrebare pune scrioasa pro-
blema a ceeca ce s-ar pulea intimpla si de ce nu se poate
intimpla un anume fapt. Existd vreo relatic necesari
intre anjmalele dc prada si animalele pradate,
¢ind isi imparl o aceeasi zond ecologicd? Intil-
nirile dintre ele trebuie oare sd fic conside-
rale ca oferindu-le ,sanse cgale*? Tocmai o asemenca
conjecturd, in cazul de fatd cu totul fara raspuns, di nas-
tere comportamentiului rational si consticnt al identifi-
carii problemelor, care e atit dc escntial pentru dezvol-
tarea capacitatii intelectuale. Daca 1li se asigura materia-
lele corespunzatoare, o oarecarc pregidtire fundamentala
si incurajirile de rigoare, profesorii ajung sid-1 aprecieze
in aceeasi masura ca si elevii.

Pentru circumscrierea principalei dificultati as spune
deci 8, daca ceea ce da viala si asigurd orientarea unui
corp de cunostinte sint conjecturile si dilemele din care
a luat fiin{a si care i-au asigurat dczvoltarea, in schimb
copiii carora li se preda acel corp de cunostinte sint pri-
vati tocmai de simtul conjecturii si al dilemei. Sarcina
celui ce claboreazd materiale deslinate instruirii, ca si
sarcina profesorului constd in a punc la dispozitia elcvi-
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lor cxcrcitii si situatii de natura sia le stimuleze acest
simf{. Dacd ne ginclim insa numai la mijloaccle si la con-
tinutul predarii, putem foarte bine sd ignoram problema.
In cecca cc ma priveste, cu cred cid dificultateca se naste
tocmai din faptul cd instruirca capata forma ,spusa“ in
afara contextului actiunii. Accasta este primejdia ascunsi
a ,cclui de-al trcilea mod“ de instruire. Solutia con-
std In concepcrea unor exercitii in care sa fie prezente
conjectura, mctodele de cercetare, identificarea probleme-
lor. Este ccea ce face un bun profesor macar din cind
in cind. Cu ajutorul exercitiilor si conjecturilor pc care
le asigura cel cc elaborcaza materialele dec instruire, a-
ccasta solutie ajunge sa fie folositd aproape intotdcauna
de catre profesorii obisnuiti.

Personalizarea cunostinfelor. Dati-mi voie s8 ma ocup
acum de o a treia problema, care e dcosebit de importanta
in predarea ,studiilor sociale“ : pecrsonalizarea cunostin-
tclor, patrunderea cu lectiile noastre pina la sentimentul,
fantezia si valorile copilului. Acum o gencratie, miscarea
cunoscuta sub numele de ,,educatia progresisti“* pretin-
dea legarea cunostinielor de experienta personali a ele-
vului si scoaterea lui din domeniul abstractiunilor lipsite
cle continut. Aceastd idee sanidloasid a fost transpusa in-
tr-o seric de banalitdti despre familie, pe urma despre
bunul postas si gunoier apoi despre colectivilate §i asa
mai departe. Este un mod nesatisfiacator de a concura cu
dramcle si misterele copilului. Cu un deccniu in urma, co-
legul meu Clyde Kluckhohn a scris o carte de antro-
pologic, apreciatd de public si premiatd, cu scducatorul
{itlu de Oglinda omului. Nu stiu din ce cauze profunde
esle o forta nemaipomenita in ,,aceastd oglinda pc care
celelalte civilizatii ne-o pun in fatd pentru a ne recu-
noaste si a ne studia... propria noastrd imaginc“!". Bazele

* Denumirea unui curent pedagogic american de la slirsitul
secolului trecut si de la iInceputul secolului nostru, caracterizat
prin critica formalismului pedagogic si prin preconizarea ideilor
scolii active si ale unei mai strinse legaturi dintre Invatamint si
socielate. — Nota trad.

10 Claude I.évi-Strauss. Smithsonian centennial lec-
ture (Conferinta la comemorarea a 200 de ani de la nasterca lui
James Smithson), Washington, septembrie, 19065.
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psihologice ale acestei forte nu sint liamurite. Lucrurile
se petrec oare ca in invatarea discrimindrilor, unde cres-
terea gradului de contrast ajuta la asimilarea unei dis-
crimindri, sau ca in cercetdrile de insusire a notiunilor,
unde un exemplu negativ defineste prin demonstrare
domeniul unei reguli conceptuale ? Sau avem de-a face
cu vreo identificare primitivd ? Toate aceste explicatii
posibile omit un lucru care iese la iveala deseori in con-
vorbirile noastre cu copiii. Este vorba de exeperienta
descoperirii de inrudiri si asemanéri in ceea ce la ince-
put parea ciudat, neobisnuit si chiar intrucitva respin-
gator.

Si ludm doud exemple, ambele bazate pe filmele
despre eschimosii netsilik. In aceste filme, o unicd fa-
milie, redusd la minimum — Zachary, Marta si fiul lor
Alexei, de patru ani —, estc urmarita de-a lungul
unui an intreg, si anume primdvara prinzind foci,
vara pescuind la un stavilar din pietre, toamna vi-
nind cerbi de Canada, la inceputul iernii pescuind
prin gheatd, iar iarna petrecindu-si-o in marele, sar-
batorescul iglu. Copiii relateaza ca, la inceput, cei trei
membri ai familiei ardtau ciudat si silbatic. Cu timpul,
ajung sa le parda obisnuiti, iar in cele din urm3, ca
atunci cind Marta giseste citeva betisoare in jurul
cirora si-si impleteasci suvitele de par, fetele spun
despre ea cd este driagutd de tot. Pina aici totul este
sau pare a fi neinteresant. Si ludm insd si un al doilea
episod.

Este vorba de Alexei, care, cu ajutorul tatdlui siu,
face un lat si prinde un pescirus. Urmeazi o scend
in care el omoara cu pietre pasdrea. Copiii au privit
aceastd scend, incremeniti dc oroare. O fati, Kathy,
jzbucni : ,,Nu e de loc uman! Si-i faci asta pescidru-
sului !“ Clasa rdmase ticutd. Atunci alti fatid, Jennine,
spuse cu calm: ,Badiatul trebuie si ajunga vinitor.
Mamai-sa zimbea cind el omora pasirea“. Urma apoi o
lungd discutie despre necesitatea de a face anumite
lucruri pentru a invita din ele ceva sau chiar numai
pentru a invidta cum trebuie si te simti in diferite si-
tuatii. ,,Ce ati face dacid ar trebui si trditi printre es-
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chimosi ? Ati fi capabili si vd descurcati la fel ca ei,
cu putinul pe care-l au?* riaspunse un biiat acuzatiei
cd Alexei e inuman pentru cia a ucis pasirea.

Imi pare rdu ci e atit de greu si explic mai bine-
lucrurile. Dar ceea ce vreau sia spun e ca personali-
zarea cunostintelor nu inseamna pur §i simplu legarea.
lor de ceea ce ii este familiar copilului. Ci trebuie s
facem din acest ,familiar“ un caz particular al uneci.
categorii mai generale si astfel sd-1 ajutim pe elev
si devind constient de el. In realitate, copiii nu invatau
despre pescarus si eschimosi, ci despre propriile lor
sentimente §i prejudecadti care, pind atunci, fusesera:
prea intime pentru a le putea recunoaste.

Poate cd existd si o altd cale spre personalizarea.
cunostintelor, si anume una care nu le va pliacea tu-
turor specialistilor in disciplinele de predare. Nu fac-
decit sa propun un punct de vedere. Populatia lumii
noastre devine din ce in ce mai urband, iar pentru
viata urband e caracteristic un anumit anonimat pro-
tector. Marile arii ale metropolelor noastre pun nu nu-
mai problema degradirii si reinnoirii urbane la nive-
lul centrelor lor, dar §i pe aceea a unei crescinde
comoditdti si indepartari de viatd la nivelul periferiilor
suburbane folosite ca resedinte de noapte. Familia.
strins unitd, accesibild si intinsd, a bunicilor §i matu—
silor nemaritate din micile orase si de la tara a dis-
parut aproape cu desdvirsire. La paturile de mijloc —
care, ca urmare a spiritului nostru de distribuire a
avutiei, sint din ce in ce mai cuprinzdtoare si mai
predominante — se observa o indepirtare de fortele
tragice, imediate, ale vietii, indepartare intarita de
incitirile deformante ale massmedia-urilor, ale publi-
citatii si ale bunastarii noastre. S-ar putea sd inregis-
tram o pierdere de bogitie morald la periferia marilor
noastre orase. La centru, in cartierele nesanitoase,
problema e cu totul alta si in scurt timp ea va deveni
mult mai serioasd : este vorba de pierderea sperantelor.
De ce un copil de culoare din cartierul central al Har-
lemului ar accepta scoala ca pe un mijloc de salvare *
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Pentru el scoala cste o actiunc abstractd si straind. Ce
legatura arc accastda notiunc cu el insusi, cu viata si cu
.aspiratiile lui ?

Totusi, cu toatc profundele noastre griji, provocate
fie de dezniddejdea care domneste in orase, fie de pro-
~vincialismul suburban dinafara lor, nici unele dintre
<le nu par sa stirbeascd o anumita capacitate umana
carc le depaseste pc toate: sentimentul dramei, al
acestui misterios mijloc cu ajutorul caruia reusim sa
ne reprezentdm iIn cele mai vii culori intrcaga intindere
a conditiei umane. Am dus odatd un grup de copii de
14 ani si vada filmul lui Peter Ustinov, Billy Budd.
Intensitatea discutiilor de filozofie moralid, purtate pe
drumul de intoarcerc acasa, m-au convins ca am ig-
norat unul dintre cei mai puternici aliati pe care ii
puteam folosi in efortul nostru de a mentine vic an-
gajarea noastra in istorie, in cimpul vietii omenesti, in
filozofie. Drama, romanul, istoria — redald cu ajutorul
-epic al patroanci ei, zcita Clio — sint, toate, cladite
pe paradoxul liberului arbitru uman, pe alegerea unor
alternative. Ele sint, in sensul cel mai bun al cuvin-
tului, studii asupra cauzelor si consecintclor unci ase-
menea alegeri. As spune ca numai datoritd caracterului
lor sesizant, apropierii lor de viatd, rcusim si traim,
ca si cind ar fi ale noastre, dilemele culturii, aspira-
tiile, conflictelc si terorile acestcia. Mi-as ingddui si
propun si reexaminidm interpretarea drameci, folosirca
teatrului, studiul miticului, al tragicului si al comicului,
in expresiile lor cele mai puternice. In marc masuri,
am intelectualizat, am imblinzit $i am tempcrat pre-
darca detaliilor specifice ale istoriei, alc sotietatii, ale
mitului. As vrca sia susfin cd, in modelarca instruirii
destinate sd oferc clevilor o perspectivd asupra dife-
ritelor fatete si conditii ale omului, trcbuic si ne gin-
dim mai scrios la {folosirea acestei foarte puternice
tendinte de repreczentare a conditiei umane sub forma
de drama si, astfel, a dramci conditiei umanc.

Asa cum notiunile si tcoria scrvesc la legarca fap-
telor rezultate din observatie si din cxperiment in tra-
ditionalele discipline ale cunoasterii, tot astfel marile
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teme si mctlafore dramatice ne ofera o baza pentru
organizarca intelegerii omului, pentru sesizarca a ccca
cc e durabil in istoria si conditia lui, pentru introdu-
ccrea unci unilati oarecarc in imprastiatele noastre cu-
nostinte despre noi insine.

Evaluarea. Dati-mi voie si ma opresc acum asupra
unei probleme pc care am mai pus-o o dati cind m-am
ocupat de cducatie ca inventie sociald, si anumc asupra
problemei evaludrii. Spuneam acolo cid materialele de
instruire sint, adeseori, evaluate dupa ce autorii lor
si-au terminat treaba si si-au strins corturile. Concluzia
la care am ajuns nu fara dificultati cra ca, daca vrem
ca evaluarea sia ne fie de ajulor, ea trebuic sa sc faca
in asa fel incit s3 ne asigurc conexiunea inversa in-
tr-un moment si intr-o forma care si ne permita s-o
mai folosim in proiectarca matcrialelor si exercitiilor
supuse evaluarii.

Dar nu c de loc clar carc e ,,momentul potrivit* si nici
care este forma cea mai indicatda. Eu insumi am fost destul
de incurcat c¢ind, dupd un an sau doi de elaborar: a
unor asemenea materiale, am simf{it nevoia sda intocmesc
niste linii directoare sau o ,conceptic* de cvaluare.
Citez ca atare dintr-un memorandum, redactat ca urmare
a unui prim ,atelier de lucru* consacrat studicrii pro-
blemelor dc cvaluarc a unut -curs.

1. Evaluarea trebuie sda fie conceputd ca o forma de
informare pedagogicd, necesard pentru orientarea ecla-
borarii §i didacticii materialelor de instruire. Cu cit
mai devreme incep accste operatii de informarc din
cadrul activitatii de elaborare, cu atit sint mai multe
sanse ca ele sa ne fie ulile. O evaluare eficace ar trebui
sa ne ofere infarmatii corective, dar si ipoteze informa-
tive despre modul cum urmeazad sa ne continudm munca.
Intr-adevdr, rational este sd incepem prin a stringe in-
formatii carc sa nc scrveasca ca ghid in planificarea
materialelor dec instruire. Cine vrca sa proiecteze un
curs de istorie a Americii va fi ajutat de cunoasterca
conceptiei despre istorie a copiilor de virsta la care
urmeaza sd se desfasoare instruirea : ideile lor despre
cauza §i efect in istoric, notiunile lor de timp istoric,
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parerile lor despre revolutie si asa mai departe. O alare
»prospectare“ nu trebuie in nici un caz sid determine
materialele specifice care urmeazi a fi folosite ; ea poate
insd si pund problemele de instruire care trebuie s&
fie rezolvate.

2. Pentru a fi eficace, evaluarea trebuie, de la ur
moment dat, si fie dublatd de o activitate de predare,
care sd permitdi evaluarea modului in care rtdspunde
copilul la un anumit aspect al procesului de predare.
Evaluarea ar trebui si aibd drept obiect nu numai
produsul sau continutul invatirii, dar si procesul prin
care copilul ajunge sau nu reuseste sa ajunga la sta-
pinit 2a materialelor de invatat, cici numai astfel poate
fi apreciati eficacitatea metodicii. Continutul invitimin-
tului nu poate fi despartit de metodica lui. Pentru ca
metodica este cea care il face pe copil si trateze pro-
blemele de continut intr-un mod critic, de naturia a-I
ajuta sid-si dezvolte si sd-si exprime talentele si valo-
rile. ,Interviul didactic“, asupra caruia vom reveni mai
pe larg, a fost conceput tocmai pentru a servi la apre-
cierea modului in care copilul isi insuseste ca ale lui
materialele de invitat si in care le foloseste in pro-
pria lui gindire.

3. Evaluarea nu devine utild decit in mdsura in care
este minuitd in colectiv, de o intreagd echipd de ela-
borare a materialului de instruire, care este compusa
din specialistul in disciplina de predare, autorul de
programe, profesorul, evaluatorul gi elevii. Eficacitatea
ei este scrios redusa cind e folositd intr-un singur scop,
sd spunem pentru editarea unui capitol de manual,
pentru turnarea unui film, pentru conceperea unui text.
Pentru ci instruirea reprezintd un echilibru si nu poate
fi elaboratd mai intii prin continut, apoi prin metodele:
ei de predare, apoi prin mijloacele vizuale §i apoi prin
alte aspecte specifice. Este de esenta evaluirii faptul c&
ea permite o modelare generald a materialelor §i metode-
lor de instruire intr-un fel care sd raspunda nevoilor ele-
vului, criteriilor specialistului din a carui disciplind aw
fost extrase materialele si nevoilor profesorului, care
cauta sa stimuleze anumite moduri de gindire la elevii sdi.
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4. Prin 1insdsi natura ei, evaluarea poate si CcCreeze
suspiciune g§i ingrijorare in mediul tradifional al invd-
tamintului, unde are un trecut care nu corespunde ac-
tualei ei exercitdri, de tipul celei prezentate aici. Eva-
luarea este adeseori conceputd ca o verificare a efica-
citatii sau ineficacitidtii unor materiale, unor metode de
predare etc., desi acesta este aspectul ei cel mai putin
important. Aspectul ei cel mai important este de a ne oferi
informatii asupra modului in care putem s3d imbuni-
tdtim toate aceste lucruri. Multi autori de materiale de
anstruire si multi profesori mai stiu si cd rezultatele
-evaludrii traditionale pot fi serios afectate de natura
mijloacelor de testare folosite. Existdi mai intotdeauna
posibilitatea imagindrii unui test care si dovedeasca
weficacitatea® unui material oarecare. latd, probabil,
motivul pentru care evaluarea a exercitat o actiune
:atit de neinsemnatd asupra elabordrii materialelor de
instruire, chiar si in putinele cazuri cind a fost folositd
in acest scop. Esential este si descoperim care sint re-
Jatiile operative cele mai adecvate dintre evaluator,
autorul materialelor de instruire si profesor, pentru ca
fiecare din ei si poati profita de activitdtile celorlalti.
Unul dintre obiectivele cele mai importane ale ori-
<cdrui studiu de evaluare ar trebui si constea in a afla
<cum se pot realiza asemenea relatii. Experienta noastra
ne permite sd credem cid solutia ar putea fi planificarea
activitatii si asigurarea unui contact permanent in ca-
drul echipei de elaborare a oricirui material de instruire,
echipd din care fac parte specialistul in disciplina de
predare, profesorul, evaluatorul si elevii Am mai in-
vitat din aceastd experientd cd adeseori este mult mai
intelept sa concepem evaluarea ca o orientare pentru
pregdtirea unei viitoare editii, decit ca un mijloc de
folosit pentru finisarea formei actuale a unui material|
de instruire. Cu cit evaluarea este legati mai strins
de scopul final al procesului, cu atit devine ea un
»test® al produsului finit, cu toate consecintele pe care
le implicd aceasta sub aspectul vanititii defensive pe
care o declangeaza.
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3. Din timp in timp, cvaluatorul trebuic si folo-
seascd instruirea ca mijloc de constatare si de dez-
voltare a priceperilor intelectuale generale. Este verba
dec priceperile care nu sint direct si imediat legate de
vreo disciplind anume de predare, ci mai degrabd de
toate. Una dintre priceperile de acest fel cste folosirea
documcentelor ; alta constd in emiterca de infeientc pe
baza unui minimum de informatii; o a trcia cste dezvol-
tarea unui anumit sim{ al responsabilitatii fatd de impli-
catiile concluziilor trase si asa mai dcparte. In ascmeneca
cazuri estc nccesar ca evaluatorul si lucreze in colabo-
rare cu toti specialistii in disciplinele de predare de care
are ncvoic pentru a se asigura ca priceperile in cauza
sc dezvolta cum trcbuie. Dacd nu se dezvoltd, aceste
priceperi constituie adescori adevarate obstacole in calca
invatarii diferitelor discipline.

;. Un material de instruire nu poate fi evaluat inde-
pendent de profesorul care il predd si de elevul care il
tnvafii. Idcea unui material ,,garantat® pentru orice pro-
fesor sau pentru orice elev nu ¢ numai gresitd, dar si
daunatoarc. Aceastd concluzie se bazeazd pe anumite
ratiuni evidente, dar §i pe altcle, mai putin evidente.
Profesorii pot contribui la succesul sau la insuccesul unui
material prin atitudinca lor fatd dc accsta si prin pro-
ccdceele lor pedagogice, exercitatc adesca mai mult im-
plicit decit cxplicit. Indiferent de cit de bine cste ,.pre-
zental® materialul de catre autorul lui, el poate fi facut
peste capul profesorului si al elevului, ducind pina la
urma la o gresitda intelegere. Orice material dc instruire,
desi reprczinta un corp de cunostinte, are, prin natura
lucrurilor, un caracter de succesiune si nu poate fi eva-
luat fara si sc tind seama de acest caracter ; tolusi, cind
Il descriem in afara contextului predarii, aproapc intot-
deauna il reducem la o prczentare sinopticd deformanta.
In sfirsit, invatarea si predarea sint procese carc depind
de o legdiura contingentj intre o sursd de predare si
un clev. Penlru toate acestc motive, profesorul si clevul
nu pot lipsi din activitatca de cvaluare.

7. Pentru a fi eficace, evaluarea materialului de in-
struire trebuie s contribuie la o teorie a instruirii. Dacé
n-o face, dacid nu reprezintd decit o operatic fie dc ra-
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portare a ccea cc spun ori fac elevii sau profesorii, fic
de provocarc a unor valuri nedcterminate de succese sau
de esccuri, atunci ea nu poate contribui la scopurile in-
vatimintului. Accste scopuri se axcaza pc ideca spriji-
nirii in asa fel a deczvoltarii fiintelor umane incit acestea
sd-si poatd folosi toate capacititile lor potentiale pentru
a-si asigura o viata personald mai buna si a aduce un
aport cfectiv la viata sociala. Daci pierdem din vedere
acestc obicctive, alit educatia, cit si evaluarea ei devin
formale si sterile. Sarcina de a intelege cum pot fi aju-
tate in fapt fiintele umane sa invetce si sd se dezvolte cste
sarcina fundamcntald a unei teorii a instruirii, iar me-
todele de evaluare sint dedusc din aceasti tcorie tot asa
cum practicarca medicinii este dedusa din stiintele me-
dicale.

Una estc a enunta o serie de linii directoare si cu to—
tul altceva a le pune in aplicare. Existd neajunsuri carc
pet fi usor rezolvate. Am putea de pildd sa dam alt nume-
operatiei de evaluare, cici termenul nu corespunde cu
spiritul propunerilor din memorandumul reprodus mai
sus. Ca atarc, aceia dintrc noi care am lucrat la evalua-
rea cursului despre om am inceput si denumim aceasta
cperatic ca ,,cercetare didactica“. Numai un an mai tir-
ziu, doi dintre membrii cei mai avizati ai ,,Grupului de
cercetdri didactice”, cum a ajuns sd fic numit, puteau
sd scric: ,In orice organizatie, o scctic specializati in
evaluarc risca sa devind suspecta. Nici Curtea Suprema
insdsi nu se poate sustrage acestei primcjdii“.1!

Aceasta solutic rapida si superficiald, de simpla schim-
barc a unui nume, n-a dat insd rezultate. Intr-adevir,.
sursa tuturor neincredcrilor constd, dupd parerea mea,
in lipsa de intelegere pentru natura insdsi a evaluarii,
oricare ar fi numele pe care i-1 dam.

Dati-mi voic sd spun citeva cuvinte despre unele din--

tre proccdecle pe care am ajuns sd le folosim — uneori
cu dcoscbit succes — in constatarca progreselor noastre
pedagogice.

1" Margaret Donaldson si Mary Henle, Instructio-
nal research : A self—examination packet (Cercetarea didactica :
un complex de melode pentru autoevaluare), Educational Servi—
ces Inc, Social Studies Program. 19G5.
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Primul si poate cel mai util dintre procedeele imagi-
mate de noi a fost interviul didactic, la care m-am mai
referit. Este vorba de un proces de instruire cu un sin-
:gur elev sau cu un mic grup de elevi si al cdrui obiectiv
nu este numai predarea in sine, ci si obtinerea unor in-
formatii despre modul cum invati copiii anumite ma-
teriale si priceperi si despre felul in care ii putem ajuta.
Interviul didactic este o pregatire suplimentarda a ele-
vilor, in cadrul cdruia materialele §i metodele sint tes-
tate de citre un profesor-reporter, cunoscitor intim nu
numai al continutului materialelor, dar si al proceselor
cognitive ale copiilor. Aceiasi copii sint intervievati in
mod repetat de-a lungul unui numar variabil de sedinte ;
pentru ei este o formad de instruire. Ceea ce e deosebit
«de valoros in aceastd forma este faptul ci ea permite sa
'se constituie o comunicare operativd intre profesor, spe-
«cialist si evaluator, cu posibilitatea pentru evaluator de
a reveni la copii ca si adune astfel de la ei datele de
«care are nevoie specialistul sau profesorul, in pregitirea
spasilor urmatori.

Si dim un exemplu din interviurile sistematice efec-
tuate de unul dintre membrii Grupului de cercetéri didac-
tice 2, In cursul elaberidrii unei notiuni despre diferenta
-dintre adaptarea biologicid prin modificiri morfologice si
adaptarea culturald prin modificiri tehnologice am des-
«coperit o importanta cauzi de blocare a invatarii. Copiii
:sesizeazd foarte repede ideea de adaptare, dar nu prin
Taport cu specia. ,,Mi s-au asprit labele picioarelor pen-
‘tru cd am mers desculf vara trecuti“, il asigura un copil
pe profesorul-reporter. S-ar putea crede cid e destul de
'usor sa se treacd de la aceste cunostinte personale, in-
tuitive, despre adaptare, la ideea "adaptirii speciei la
«conditiile ei biologice. In fapt insd nu asa stau lucrurile.
Pentru cd la imaginea precedentd trebuie sd se mai
:adauge si unele idei, ca variatia intimplitoare dindun-
1trul speciei, selectia naturald a variatiilor adaptive si
;altele asemenea, pe care noi, ca oameni crescuti in con-
wceptia darvinistd, le considerdm cu prea multd usurinta

12 Pentru acest exemplu, ii sint Indatorat d-nei Marilyn
Clayton.

192



in afara de orice discutie. Pinid la urmai, faptul ci, da-
torita interviurilor didactice, am fost preveniti de aceste
dificultdti nu numai ci ne-a scos din incurciturd, dar
ne-a relevat necesitatea tratarii problemelor de adaptare
intr-un mod mai complet din punct de vedere stiintific.

Am constatat cd, pentru sprijinirea aclivitatii de in-
formare, mai e necesard si altd formd de cercetare. Ea
a fost concepula special pentru studierea operatiilor ling-
vistice ale copiilor instruiti dupi materialele elaborate
de noi, cu alte cuvinte peniru studierea tuturor facto-
rilor care pot afecta infelegerea unor materiale scrise
si a discutiilor pe care le evocd aceste materiale. Cel mai
revelator dintre studiile privind factorii respectivi a fost
efectuat in legaturd cu un material despre Cezar, intoc-
mit pentru cursul inferior al invatamintului secundar.
Este vorba despre o unitate de patru saptdmini, elaborata
de Educational Services, Inc., cu privire la criza din anul
49 ie.n., in cursul cireia Cezar a hotarit si treaci Ru-
biconul, si marsiluiascd spre Roma si sid-i smulgd pu-
terea lui Pompei. Materialul estc q culegere de tcxte
alese din scrisorile lui Cicero, din aproximativ primele
10 capitole din Comentariile asupra rdzboiului civil ale
lui Cezar si dintr-o foarte scurtd selectie de texte ,,ge-
nerale”“ din Plutarch, Suetoniu, Lucan si Polibiu, toate,
bincinteles, in englezeste. La acestea se adauga si o harta
in relief a peninsulei italice, precum si o serie de dia-
pozitive — anume facute pentru acest curs de catre Jim
Burke de la revista Life si de citre profesorul de limbi
clasice Gerald Elsc de la Universitatea Michigan —, in
care era reconstituit itinerarul marsului lui Cezar de la
Revenna la Brindisi. Metoda de predare e socratici, pre-
supunind citirea aminuntitd si critici a textelor, har-
tilor si ilustratiilor.

Experimentarea acestui curs, in cadrul cdreia s-a pro-
cedat la o evaluare-pilot, s-a desfasurat sub forma unui
seminar cu sase elevi din clascle a VII-a si a VIII-a ale
citorva scoli publice din Boston. Condus de dl. Richard
Emmett-jr., de la Scoala Browne si Nichols din Cam-
bridge, acest seminar s-a {inut cite o crd pe zi, de cinci
ori pe sdptamina, timp de patru saptamini. Experimen-
tele si observatiile lingvistice au fost efectuatc de prof.
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David McNeill, pc timpul acela la Universitatea Har-
vard, iar acum la Universitatea Michigan !'3. McNeill ex-
punc problema succint :

»Priceperea de baza, care lc ajuld pe tloate celelalte,
este cititul critic. «Critic» nu e cuvintul cel mai potrivit,
dar nu am reusit sd gasesc altul mai bun. Cititul critic
nu inseamna citit fluent. El este, in schimb, ceva ase-
manidtor capacitdtii de a sesiza conotatiile frazelor. Citi-
torul critic merge dincolo de materialul la care se facc
referirc explicita si intelege ca fraza are semnificatii mai
largi. Presupun ca cxistd un paralelism foarte strins
intre cititul critic si rationamentul formal. Continuturile
literale ale frazelor constituic niste premise ; conotatiile
sint niste concluzii. Problema ce i se pune elevului care
urmcaza sa devind un cititor critic este de a trata frazele
ca premise din carc sa tragd niste concluzii ; lucrurile se
complica datorita faptului ca propozitiile din interiorul
frazelor nu sint decit rarcori asczate intr-o formi silo-
gisticd. Pe deasupra, nimic din fraza ca atare nu declan-
seaza sesizarea conotatiei, astfel incit dificultatca sensi-
bilizarii elevilor la conotatii cste cnorma*. '+

McNeill da apoi un exemplu, luind o frazi si demon-
strind bogatia conotatiilor ei: ,,Mai multe unitdti din
armata lui Pompei venira sd se adauge infanteriei lui
Cezar, iar altele se adaugara fortelor lui de cavalerie*.
Nimic direct nu se spune despre loialitatea trupelor lui
Pompei si nu exista nici o regula gramaticala cu ajutorul
carcia sa se poata cxtrage vreo conotatie in accasta pri-
vinta.

Ceea ce a facut McNeill a fost sa prezinte in clasa
elevilor citate directe din materiale familiare lor si apoi
sd-i pund sd rdspunda la o serie de intrebdri cu privire
la conotatiile posibile. Nu ne intereseaza aici concluzia
la carc a ajuns, si anume ca clevii de 11 si 12 ani nu

13 Vezi R. S. Emmett-jr, Report on the Caesar unit (Ra-
port asupra unitatii despre Cezar). Cambridge-Massachusetts,
[-ducational Services Inc., 1965, si David McNeill Some
linguistic skills for history students (Unele priceperi de limba ale
elevilor la istorie). Cambridge-Massachusetls. Educational Servi-
res Inc.,, 1965.

14 McNeill, Some Ilinguistc skills (Unele priceperi
de limba), p. 11.
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pot — decit doar in situatii foartc simple — sa folo-
seascd frazele dintr-un text scris drept premise din care
sa traga anumite concluzii cu caracter conotational. Ce
prezintd interes pentru noi este stilul si natura acestei
cercelari. Pentru cd aflam astfel dificultitile intimpinate
in operarea cu materiale ,spuse“, nu ,indicate“, si, in
cazul de fati, cu materialele ,spuse“ in scris, nu oral

Mai sirt multe de ficut nu numai in ceea ce priveste
rezolvarea problemelor pe care le ridicid instruirea de
acest fel, dar si cu privire la masurile de combatere a
neajunsurilor ei. Se stimuleazia oare in mai mare masura
capacitatea de salt conotational al copiilor daca li se
oferd ocazia s-o exercite sub formd de joc ? .Daci
aceastd asertiune e valabili, cite din cele ce 1i urmeazi
sint si ele valabile ? $i cite sint sigur false ?¢

Incd un ultim cuvint in problema evaluirii. E vorba
despre ,masurarc“, in sensul clasic pc care i-1 da psiho-
mctria, §i de raportul dintre q asemenea masurare §i
teorie. Dupa cum s-a observat — si am facut-o si noi
in paginile de fatd —, masurarea este ulterioara inte-
legerii. Dacd am putea sti ce meritd sa fic masurat, am
sti si si masurdm mai bine. Stim astdzi intr-un mod
pragmatlic si in mare cum sia masurdam succesul unui
anumit matcrial de instruire si chiar ce rezultate da el
intr-o anumita regiune sau la un anumit grup de copii.
Intr-o buna zi pragmatismul va fi transformat intr-un
mod de lucru mai sistematic si sosirca acelei zile va fi
grabitdi daca ne luam in serios sarcina de a elabora o
teorie a instruirii.

Eseurile care alcatuiesc perzentul volum nu sint de-
cit incercari in aceasti directie. Ele sint marcate dc
lipsa unor date mai bogate, a unor observatii sistema-
tice, mai intinse, a unui arsenal mai variat dc instru-
mentc analitice. Sfertul de secol carc urmeaza va fi
probabil cel dintii in care scolile §i activitatea lor vor
fi supuse unui examen atent si sistematic. Un spirit dc
inovatie pluteste in aer §i incep sid se giseascia si fon-
duri pentru cercetare. Ar fi insd o greseala si inchei
acest volum cu repetarca banalului refren care spune ca
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avem nevoie de cit mai multe cercetdri. Acecasta e de
la sine inteles. Dar ar fi mai potrivit si spunem ci ceea
ce ne lipseste este indrazncala §i prospetimea unor ipo-
teze care sid nu ia drept sigur valabile fapte care ne-au
devenit pur si simplu familiare. Nu pot decit sa sper
ca In elaborarea unci teorii a instruirii vom avea cura-
jul sd@ recunoastem ceea ce nu intelegem si sa nc per-
mitem o perspectivd noud si lipsitd de prejudecati asu-
pra lucrurilor.
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