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STUDIA UNIV. BABEŞ-BOLYAI, PSYCHOLOGIA-PAEDAGOGI A, XXXVII , 1—2, 1992 

E D U C A T I O N A L P O L I C Y : L I N E S O F D E V E L O P M E N T A N D 
A S S U M P T I O N O F A S T U D Y D O M A I N 

J O H A N L . VANDERHOEVEN* 

A B S T R A C T . — In this article the evalutions and presuppositions of concep
tions on (the study of i (educational) policy, seen as a sector of global govern
ment policy, are being described. Firstly, the most important general policy 
patterns are presented and discussed based on two criteria: the degree of ratio
nal i ty of the policy-process and the nature of the policy-actor. This includes 
that the importance of political factors is indicated and that an explanation is 
given of how the actual discussion on government-tasks has an influence on the 
evolution of policy investigation. Secondly, the essence of the study of educatio
nal policy is described, differentiated from educational administration. Although 
both conceptions of research have common roots in organisation-development 
and systems analysis, a clear epistemologica! distinction can be defined. Last ly , 
a conceptual investigative frame is introduced in which special attention goes 
to the influence of political factors and the vision on the task of government con
cerning educational policy. 

Introduction. This review is an e x p l o r a t o r y repor t abou t the evo lu t ions 
o f the s tudy of educat ional p o l i c y as a scientific discipline. T w o starting 
shou ld previous ly be made exp l ic i t . First ly, educat ional p o l i c y is c o n 
c e i v e d in this r ev iew as sector p o l i c y within the general p o l i c y of a gove r 
nment (the state) . The central theme is educat ional p o l i c y as a publ ic g o o d 
a t mac ro level . Secondly , we restrict ourselves t o a descr ipt ion of the g loba l 
evo lu t ion of the c o n c e p t s policy and educational policy. Conceptual cla
r if icat ion is a main concern . Wi th in these l imitat ions no a t tempt is m a d e 
t o deve lop an exhaust ive survey of research and theories. For that , as 
well as for a more comprehens ive argumenta t ion of the descr ibed opin ions 
a n d the relat ion with actual p rob lems , we refer t o the literature, wh ich 
const i tu tes an integral part of the review. In a first point , the meaning 
of the c o n c e p t s policy and educational policy will be expla ined. Then , the 
evo lu t ion of the deve lopmen t of the t h e o r y abou t p o l i c y and educa t iona l 
p o l i c y will be ske tched . Final ly , a concep tua l f ramework as a basis for 
further invest igat ion will be formula ted . 

1. 'Policy' and 'Educational Policy': definitions. T h e dominan t — 
English-speaking — studies abou t educat ional p o l i c y usual ly speak in 
te rms of educational administration. I n the Theasaurus of ERIC descriptors 
(1987) educational administration is desc r ibed a s : 'Planning, organizing, 
directing, and controlling human or material resources'. Bu t : 'use a more speficic 
term if possible' is exp l i c i t ly added t o it . So, the t e rm refers t o a v e r y wide 
domain . The c o n c e p t includes the s tudy of characterist ics , b o t h of s c h o o l -

* Center tor Educational Policy and Innovation Department of Educational Sciences at the Ka-
tolieke Universiteit Leuven, Belgium 



4 J. L. VANDERHOEVEN 

leaders , schoolorganiza t ions and the p rob lems of educat ional po l i t i ca l , 
educa t iona l e c o n o m i c and educat ional juridical nature. The difference 
b e t w e e n t h e n i e s o , m a c r o and meta level is not str ict ly defined. Bates con 
sequen t ly calls the c o n c e p t an umbrella term (Bates 1980 : 2 ) . He calls the 
large va r i e ty beh ind this te rm a sign of the vi ta l i ty of the domain on the 
one hand , bu t a lso an indicat ion of its amorphous little s tructured nature 
on t he other hand . T h e vagueness of the te rm educational administration 
is a first reason not t o use it. 

Bu t there still is a s econd and more fundamental reason. The t e rm admi
nistration or iginal ly refers t o management or p o l i c y b y using the m o s t 
efficient ins t ruments . Until the seventies this opinion abou t educat ional 
p o l i c v has been prevalent , as show the impor tant review articles (Bovan 
1982"; Dros t 1971 ; Griffiths 1969). The s t rongly rational and execu t ion 
or ien ted character of research has a lo t t o do with this. The understanding: 
tha t pol i t ical marginal condi t ions were an integral part of p o l i c y processes 
was themat ized in the poli t ical sciences of the sixties, but filtered only 
s lowly th rough in the stud}" of educational policy (Uayton 1982). A p r o m i 
nent advoca t e of this shift of pa rad igm is W . L . B o y d . A c c o r d i n g t o h im, 
the p r o b l e m of this new approach is an epis temological p rob lem. The struc
ture and hermeneut ics of the discipline are not the same as what was 
na ive ly ca l led the ideal, the rational thinking, deduced f rom the empirical 
sc iences ( B o y d 1978 : 251 ) 1 . The difference between policy and administra
tion is not the same as the oppos i t ion between theoretical and pract ical 
k n o w l e d g e (Clat ter 1979), but it has t o be si tuated in the perspect ive , in 
wh ich the research is p laced . Polic_v-research leads t o other quest ions than 
the rather funct ional formulat ions of a p r o b l e m — oriented towards pract i 
cal appl ica t ions — of the strict management app roach (Mc Clellan 1971). 
It is rather a search for expl ica t ive coherence , while administration concen
t rates m o r e o n appl ica t ion oriented, predict ing insights (e.g. Hodgk iuson 
1978) . No t the tension theory /prac t ice , but the ep is tomologica l quest ions 
after the impl ica t ions of the rat ional i ty c o n c e p t is at issue. The limits and 
even tua l ly the ineff iciency of the str ict!} ' unders tood rationality were 
p r o v e d b y W i s e in a remarkable critical c o m m e n t on the exaggerated 
means-end thinking in educat ional innovat ion (Wise 1977). .More basical ly , 
we t ake a crit ical pos i t ion towards the t e rm administration because of its 
con ten t P o l i c y m a y not be reduced t o a pure ly instrumental ope ra t ion 
in te rms of a means-end opera t ion, neglect ing a number of essential pol i t ica l 
f ac to r s , l o a d e d wi th values . A consecmenee of such an approach is a h i g h l y 

1 It must be said that, at this moment, a paradigm struggle within the natural sciences 
becomes clear, with active authors like Capra, Prigogine and others. The change of paradigm 
itself in the educational practice has not been realized yet. 

* B y this issue, we claim that, as will be clearly pointed out in the third section, the 
.study of "educational policy" now seems to develop strongly. The headings of the relevant jour
nals indicate this development. T h e older ones talk about "administration", the recent ones 
about "policy": Educational Management and Administration (1962), Educational Adminis
tration Quarterly (1964) , Educational Evaluation and Policy Analysis (1978), Journal of Educa
tion Policy (1985) and Educational Policy (1986). 
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c rumbled knowledge unit. Wirt men t ioned the faddish quality of research 
( 1 9 7 9 : 139). T h e cohes ion of a p o l i c y is after all being const i tu ted b y the 
pol i t ical decis ion-making and its determinants . Pol i t ical advices , seen as 
scientific justif ied knowledge entit les about certain p rob lems are never 
a p p l k d as such and their va l id i ty can therefore on ly rarely be tes ted. 
On the basis of a comprehens ive historical and compara t ive research in to 
the s tud} ' of educat iona l p o l i c y and its relation with the governmenta l 
] o b e y itself in Sweden, Great Britain, W e s t Germany and the Uni ted States, 
Husèn c o m e s to theree conc lus ion (Husèn 1984; Husèn & K o g a n 1984). 
First, he indicates a t e n d e n c y of neglect ing the more fundamental and t h e o r y 
deve lop ing research. Second ly , related t o the present priorities of the govern
ment in financing research, preference is rather given t o short t e rm ad 
hoc pro jec ts . The expl ic i t pract ical and appl ied character of the discipl ine, 
for bo th the historical roots and the me thodo log ica l deve lopment (Culber tson 
1 9 8 8 ; Griffiths 1 9 6 9 ; Wi l l ower 1987, 1988), has a lo t to d o with this . 
Thi rd ly , he states, that poli t ical research, accord ing t o the Weiss t y p o l o g y 
(1979) , main ly has a clarifying funct ion wi th respect t o the p o l i c y itself. 
There is no p o l i c y , based on research data. A var ie ty of research rather 
influences and clarifies the w a y , in wh ich a p rob lem is formulated. The 
real p r o b l e m approach will be more domina ted b y pol i t ical variables than 
b y scientific founded insights. It m a y be said that the situation, in which 
research is l oca ted n o w , is double determined. On the one hand, the funda
mental c o n c e p t of the discipline is under discussion. The shift of adminis
tration to policy is an expression of this. A recent s tatement of Dale reflects 
the discussion going on : ' . . . political questions are bracketed out and replaced 
by questions about proceses of decision making : politics are reduced to administ
ration The focus is on the machinery, rather than on what powers it, or how 
and where it is directed.' ( 1 9 8 9 : 24 ) . On the other hand, the studies under 
the label of administration did not realize the e x p e c t e d (pract ice) t heo ry 
bui lding intent ions. First ly, this is due to the exaggerated pract ical evo lu t i on 
of the research within the f ramework of the training schoolmanagers . The^ 
more exp l ic i t theoret ical research has been neglected, under pressure- oi 
the f inancing a m o n g other things. Secondly , this is the effect of the 
ope ra t ing rational exp lana to ry mode l , that raised expecta t ions , among other 
th ings b y the negligence of the c o m p l e x whole of boundary cond i t i ons . 
Griffiths opt imis t ic v i ew (19(59 : 21) that 'the work necessary for theory building 
in the future is underway' has no t been realized. Though during the last 
t w o decennia some researchers of influence can be indicated, no more c o m 
prehensive theories have been deve loped . The stream of publ ica t ions consist 
in a large themat ic var ie ty of articles in magazines and anthologies . 

2. Characterization of policy. 2.1 Four basic models. Daring the sixties 
and the seventies the decision process in the governmenta l po l i cy has been 
d o m i n a t e d b y some comprehens ive mode l s ( H a m & Hill 1984 ; Ringel ing 
1976). The models can be dist inguished f rom each oth.-r on th:- basis o l 
t w o criteria : the rational character of the decis ion making and t h : po l i t i ca l 
p rocess on the one hand, and the emphasis on the decis ion, maker , rather 
than on the social p rocess , on the other h a m d . 
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E m p h a s i s on the 
decision maker 

Raţiona I 
Synoptic 

Incidental 
1 ncrcmenta 1 

IT. A . S I M O X C. L I X I J B L O M 

Emphasis i'ii the 
societal j-roccss 

Y. DROR 

I 
A . ETzioxr 

mixed scanning 

i i 
Rational i ty not within reach >. Eack of so.-ietal concertation 

Valuer are not made explicit or collective vision of the 

future 

S c h e m • 1. .Uriels of decision m i k i n g and policy in general 

The m i s t comprehens ive rational model was descr ibed b y Dror (19S8) . 
P o l i c y - m i k i n g for him is a eoase io .n cho ice of aim-; at socia l level and 
of the mos t effective means t o ach ieve the assumed goals , cons ider ing the 
shortage of means. The pol i t ical process is d iv ided in a number of defini t 
stages, within wh ich all the advantages and disadvantages are ra t ional ly 
vaeghed up against each other (po l i cy theoret ical m o d e l ) . A g o o d p o l i c y 
is a rat ionally founded p o l i c y . E-indblom charac ter ized this op in ion as 
svnoptic because of the high level of c lar i ty and insight,, tha t are a imed 
at ( 1 9 6 5 : 137—138) . The post ivis t ic ideal, which was the foundat ion of 
this model , shows an expl ic i t op t imism, wi th regard t o the cogni t ive p o w e r 
of man in his social c o n t e x t . Bu t this expl ic i t o p t i m i s m has been f o u n d 
doubtful b y Iyindbolm (1959). In his cr i t ic ism he formula ted his incrementa l 
or incidental v iew on po l i cy . P o l i c y is no t the logical effects of c o m p r e h e n 
sive analysis. The decision-maker or p o l i c y - m i k e r realizes, tha t a v e r y 
comprehens ive approach of polit ical p rob lems is no t a t ta inable : p o l i c y is 
developing with a feeling for concre te facts wi th l imited in tervent ions of incre
ments. The original title of the leading article evokes a rather nega t ive impre
ssion when he calls this p o l i c y pattern ' The science of muddling through'. N e v 
ertheless, muddling through refers more t o the labor ious charac te r o f p o l i c y 
w o r k than to a depreciat ion of the p o l i c y pat tern as such . Bes ides , incre
mental po l i cy schou ld not be unders tood as irrational p o l i c y . Sure ly , the 
emphas is of the rational character m o v e s f rom the comprehens ive a n d 
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sys temat ic p o l i c y - m a k i n g t o the a t tempts of the po l i cy -maker to use the 
l imi ted means as opt imal as poss ible . This t y p e of p o l i c y is less gu id ing 
and cont ro l l ing than the s y n o p t i c one and leaves more r o o m for the open 
field of the marke t . Incrementa l p o l i c y can be a g o o d po l i cy , bu t p r o v i d e d 
that p o l i c y can be di rected, start ing f r c m a l imited number of more gene
ral op t ions . T o p u t it d i f fe ren t ly : p o l i c y and market should balance each 
other (Wie lemans & Vande rhoeven 1990). 
Incrementa l p o l i c y is not or iented towards opt imal choices , bu t towards 
satisfying cho ise . This dis t inct ion was formula ted b y Simon (1958), when 
looking for a solut ion for the p r o b l e m s of the pure synop t i c m o d e l . In the 
t radi t ion of Webe r , he stated a dist inct ion between objec t ive facts (fads) 
and sub jec t ive va lues (values). Ob jec t ive rationali ty, as presumed in the 
s y n o p t i c m o d e l , is not at tainable, because all the actual consequences of 
all the poss ib le cho ices are u n k n o w n . Moreover , the ant icipat ion of the possi
b le consequences a lways assumes an evaluat ion of value which cannot 
be empir ica l ly verif ied. Consequent ly , the po l i cy -maker canno t make an 
op t ima l cho ice , b u t on ly a satisfying one . Eff ic iency, or achieving the 
largest results b y apply ing the avai lable means is b e c o m i n g the central 
cr i ter ion for pol i t ica l act ivi t ies . The link with L jndb loms incremental m o d e l 
is t o be s i tuated here. The difference be tween b o t h mode l s lays in h o w 
the po l i cy -maker aims for an efficient, e c o n o m i c , rat ionally founded solu 
t i o n b y ac t ing himself. T h e rate of ra t ional i ty here is, with regard t o the 
s y n o p t i c m o d e l , s o m e w h a t l imi ted (bounded rationality). The L i n d b l o m -
m o d e l shows a po l i cy -maker , w h o acts rather coach ing than con t ro l l ing . 
T h e satisfying choise he makes , h o w e v e r , d o not fit in a more comprehensi
v e con t ro l l ing s t ra tegy. The ad-hoc character of this pol i t ical pat tern breaks 
the ra t ional i ty of the comprehens ive p o l i c y theoret ical mode l , unde r s tood 
as ac t ion theory . This p o l i c y adjusts on a small scale, but stays l o c k e d 
u p in the circle of a l ready realized cho ices . F r c m this, real renewing impul 
ses d o n o t (or o n l y labor ious ly) surface, for that purpose , more direct ing 
in te rvent ions are necessary. 

A n a t t e m p t t o reconci le b o t h mode l s , the rational versus the incremental 
one , has b e e n made b y E tz ien i in his mixed scanning approach (1968). The 
rat ional a p p r o a c h is incomple te , because all the actual facts for a rational, 
so lu t ion are n o t avai lable . Besides," the pat tern of values , which p o l i c y 
makers l ink t o e x p e c t e d consequences is vague , disputed and not c o m m o n l y 
a c c e p t e d . In the incremental approach , the decis ion-making isnt the effect 
of a b r o a d s o c i a l consul ta t ion , but of an ad-hoc compromise between ac to r s 
wi th oppos i t e interests wi thout social , co l l ec t ive values . The struggle fo r 
p o w e r of the free market starts here. E tz ion i n o w states that po l iey-making 
is never a p rocess in wh ich means, are used accord ing to'a* sys temat ic plan. 
On the con t ra ry , the relat ive power of the siij.poiti is of distinguished 
socia l p ro jecs t ands social end and the power of. the .elite of government 
and its . ob j ec t i ve s are dec is ive . Subsequent ly , power is no t a result o f 
the accura te balancing of ends and means, but par t icular ly a pol i t ical p rocess 
be tween several op t ions of wh ich knowledge , orientat ion of values, and 
p o w e r are impor tan t determinants . The rational 'element an this is not the 
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systemat ic , but the selective, critical balancing of part ial p r o b l e m s in 
their con tex t . Therefore, partial aspects have been f i t ted in, after a c r i t i ca l 
analysis, in op t ions in the long term. The m o r e one leaves the s t r ic t ra t io
nal paradigm, po l icy-making b e c o m e less goal-realizing and m o r e g o a l -
seeking. More at tent ion will be pa id t o the research of i m p l e m e n t a t i o n 
and poli t ical analysis. In a strict rational m o d e l this is unnecessary , 
because of the presumed direct relation be tween goals and means . Po l i t i ca l 
analysis concentrates on the select ive balancing of part ial p r o b l e m s . In 
the light of the preceding, it should be clear that po l i t i ca l analys is c a n n o t 
be l imited t o the del ivery of rules for the p o l i c y - m a k e r on the basis o f 
the strict end/means-analysis. A significant pol i t ica l a d v i c e shou ld therefore 
be founded on at least three addi t ional elements : analysis of the p o l i t i c a l 
theories and the situations of decision, empir ical research of the re la t ions 
"between administrat ive activit ies and its effects in pol i t ica l and soc i a l 
systems and last ly research of the actual pol i t ica l s tandards and v a l u e s , * 
being the determinants of the process of po l i cy -making ( R i n g e l i n g 1987 : 
113). 

2.2 Actuality and critical completion. T n e four a b o v e m e n t i o n e d m o d e l s , 
appl ied to the governmenta l p o l i c y — all start f rom a demons t rab le a c t i v i t y , 
concent ra ted on the increase of the instrumental i ty of the p o l i c y . T h e 
quest ion h o w the assumed a i m ; can be achieved as efficient as p o s s i b l e 
within the limits set t o the rat ionali ty of the pol i t i ca l s process , is the 
central point . T o d a y however , the governmenta l pr inc ip le itself as a c t i v e 
po l icy-maker is under discussion (e.g. He ld 1939). The pecul iar par t is 
now, like Offe stated, that the diagnosis of the p rob l ems , w h e n f o r m u l a t e d 
with right-liberal as well as wi th leftmarxist outl ines of in te rp re ta t ion 
are identical (1987 : 6 5 — 8 7 ) . In b o t h cases one cornas t o t he c o n c l u s i o n t ha t 
the state is overcharged . B y this is meant that the ac tual differences shou ld 
not be looked for at the level of facts of the analysis themse lves , bu t in 
the normative omen o r the political intention, which is h idden beh ind it ( c f . 
De Clercq 1 9 8 6 : 292) . The diagnosis is identical , but in the mat ter of the 
interpretat ion and of its consequences , the cause and the effect have been 
rever ted in bo th approaches . F r o m a liberal po in t of view, the s t ruc tura l 
p o b l e m s are the effect of overcharg ing the state b y the cit izen, whi le the 
p rob lems (among other things the quest ion of the ci t izens) in a marx is t 
po in t of v iew are an effect of the structural character is t ics of the W e s t e r n 
governmenta l sys t em and the c o n c e p t of the state itself (Offe 1972 ; 1987 : 
8 0 — 8 4 ) . Consequent ly , the ques t ion is a p r o b l e m of l eg i t imacy , H e b e r m a s 
(1973) and Offe ( 1 9 8 7 : 1 3 9 - 1 4 6 ) state. A c c o r d i n g t o them, a b r e a k a rose 
be tween the pol i t ica l p o l i c y and the underlying social consensus . T h e 
diagnosis can be summarized as fo l lows : the tradit ional means to m e e t 
the quest ions of the cit izens ((more regulation, more cont ro l , more t a x e s ) 
d o no t satisfy anymore . 

Then, the tradit ional therapy can take over t w o e lements f rom t h e 
diagnosis (Offe 1987 : 6 7 — 7 3 ) . First o n e cou ld reduce the ques t ion , e .g . 
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b y restoring the pr inc ip le of the market (privatization, deregulat ion) , also in 
the pub l i c doman i . The typica l example of this is thinking in agreement with 
the public choice-theory (Ost rom & O s t r o m 1971). This theory , c lose ly 

• re la ted t o Simons v iews , uses a me thodo log ica l individual ism. Decis ion
making, a lso a b o u t pub l i c g o o d s l ike educa t ion ( B o y d & Kerchner 1988 ; 
B o w m a n 1982), shou ld start f rom the idea that eve ry individual makes 
for himself the mos t sat isfactory choices . Governmenta l decisions cou ld be 
thought ou t of the individual and his concre te needs. The second series of 
solut ions consis t o f raising the guiding and control l ing capac i t y of the 
gove rnmen t : at adminis t ra t ive level with the moderniza t ion of the p o l i c y 
( improving ef f ic iency and eff icaci ty) and at pol i t ical level with the esta
bl ishment of a par tnership (through all sorts of par t ic ipat ing organs) . It 
m a y be said that p o l i c y is no longer b o u n d b y market condi t ions (reacting 
t o social quest ions) but structure or iented (interfering in the mechan i sms) . 
In other words , the emphasis m o v e s f rom concent ra t ion on the results 
(goal-realizing) t o at tention for the input with regard t o the result ( 'more 
b y less ') (goal-seeking). A similar p o l i c y needs a larger capac i ty t o set off 
conf l ic ts . A s the gove rnmen t can no longer meet teh quest ions, that are 
asked, the p o l i c y should secure (among other things through organs of 
par t ic ipat ion) the cit izens support or legi t imation of its act ing (Offe 1986 : 
2 2 1 — 2 5 8 ) . The sec tor p o l i c y with regard to the educa t ion is no excep t i on 
t o this (Peterson & R a b e 1983). The main p r o b l e m wi th this is no t tha t 
there are no effect ive and efficient pol i t ica l means available, but that 
the structure itself of the compe t i t i ve open marke t e c o n o m y cannot fully 
meet the social demands for equal i ty and improvement of the e q u a l i t y 
through the governmental interference. The quest ion is no t the ef f ic iency, 
but the legi t imation or justification of the instrumental p o l i c y (Offe 1987 : 
130—146). The more economica l oriented eff iciency approach links u p (thro
ugh the public choice-theory) with the rational starting-points of the preceding 
models of decision-making described above . The critical studies about the 
function of the government as such shed light on the analysis of the nor
mat ive (poli t ical) f ramework. The poli t ical research m o v e s from a t echnocra 
t ic mode l t o a more socio logic-pol i t ico logica l one. This does not mean tha t 
s o c i o l o g y is in again, but that the technocra t ic approach, which prepares 
and executes the ' t rue' po l i cy , has been replaced by a more sociological one , 
which shows the mechanisms, through which p o l i c y is functioning (De W o l f f 
1984). Rela ted t o this, the hypothesis can be formulated that the clarifying 
function of poli t ical research (Weiss 1977) m o v e s t o an informing one. R a t i o 
nal coherence as a criterion is replaced b y the more selective relevance 
thinking. Depending on the poin t of v iew (efficiency versus legit imation) 
one will emphasize actual data, rather than the underlying values . Tike 
this, the tension between opt imal and satisfactory po l i cy is once more for
mulated, but the threat still exists that poli t ical research pays t o o little 
at tention t o the more comprehens ive theory-making, because of a t o o se lec
t ive attention for relevance with regard to immediate efficient instrumental 
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acting. The at tention for the legit imation, among other things th rough 
the reconsideration of the oppos i te publ ic (government) /pr ivate ( indiv idual ) 
is at least as relèvent because it affects the starting points of the pub l i c 
order . Theory-making is on ly possible when bath accen ts are taken into 
cons idera t ion: instrumentali ty (facts) and legitimation (values) . 

3. Educat ional pal iey : about administrat ion a n d p o l i c y . E d u c a t i o n a l 
po l i cy , conce ived as the s tudy of po l icy , is a relat ively recent d i sc ip l ine 
wi th m a n y o ld roots . In scheme 2 we have tr ied to visualize the genesis 
in a ve ry simplified way. 

A D M I N I S T R A T I O X 

Cuba 

Getzels 

H a l p i n 

Organizational 

Development 

Systems 
Analysis 

P O L I C Y 

Griffiths 

Î 

Knowledge base 
W i r t 

B o y d 

Greenfield* ..Evers 
T Wi l lower 

""Bates 
Poster 
Prunty 
W a t k i n s 

E D U C A T I O N A L A D M I N I S T R A T I O N 

A N D M A N A G E M E N T 
E D U C A T I O N A L P O L I C Y 
A N D P O L I C Y A N A L Y S I S 

S c h e m e Z. D e v e l j p m m t o£ the study domain of educational policy and administration 
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T w o insights determine the structure of the scheme. First, we c l a im tha t 
administration and policy have known a relat ively independent d e v e l o p m e n t , 
a l though they bo th have t o some extent been influenced b y the insights 
of the organization deve lopmen t and the sys tem analysis. S e c o n d l y the school, 
of ^o/î 'cyresearch deve loped at least part ial ly into a reaction against 
the theoretical starting points of the administrationresearch. A t the samo 
t ime, the discussion about these starting, poin ts connects both research t ra 
ditions. T h o u g h the administration school especial ly concentrates on t he 
meso-level , the methodologica l discussion in the research domain is c la r -
fying for the more macro-or iented domain . 

3.1 Theory-making and scientific view. The research in the field o f 
educational administration started as a scientific discipline in the wake o f 
a t tempts t o deve lop comprehensive rational p o l i c y models (Griffiths 1988) , 
These a t tempts are known as the theory movement. Theory here has the s tr ict 
meaning of rational cont ro l m o d e l . In several contr ibut ions Culber tson has 
indica ted in detail the expl ic i t connect ing lines between the theoret ical a m b i 
t ions of the research paradigm and the logical-posi t ivism of the Wiener 
Krcis th rough writers like Simon (development of the starting po in t s o f 
administration as such) and Halp in (development of the c o n c e p t educational 
administration) (Culbertson 1981, 1983). The blueprint for the research is 
made b y the Getzels- Guba-modsl. This mode l sees observed social b e h a v i o u r 
as a function of role behaviour (in an organization) and of personal i ty (Get 
zels and others 1968). Since its first formulat ion in 1958, it has inspired the 
later research into the relationship of behaviour of leadership and dec i s ion
making on the one hand and, the efficient operat ing of an organizat ion o n 
the other hand. The central subject of research therefore was behaviour m 
educat ional organizations. In the sixties and seventies, especial ly Griffiths 
will b e c o m e the supporter of the administration-research, wich has gradual ly 
b e c o m e cr i t ic ized b y different sides. Nevertheless, he still conc ludes in 1983 
that mos t researchers situate themselves within a logical-posi t ivis t ic t r a ~ 
dition, bu t in a looser way. The methodologica l o r t h o d o x y and the rat ional 
coherence have b e c o m e less at tract ive : 'Far more emphasis is being pai<*' 
to whether or not useful information is being generated than to following a 

particular from of inquiry' (Griffiths 1983 : 219) H e exp l ic i t ly defends o n e 

part icular definit ion of theory : ' I believe we should attempt to approximate ihe 

use of the word theory to mean a set of assumptions from which propositions 
can be deduced by mathematical or logical reasoning'. (Griffiths 1978 : 82) (Also : 
H o y 1978) T e cri t ical reactions t o the traditional opinions have been e x p l i 
c i t ly formula ted by Greenfield in 1974 and Bates in 1980 3 . Greenfields 
cri t ic (1979, 1980, 1984) is o p p o s e d t o the logical posi t iv ism of the basical ly 
Amer i can research — an alternative, which is more in agreement with the 
B u r o p e a n phenomenolog ica l hermeneutic t radit ion (cf. Husèn 1984). I n 

3 Greenfield formulated his critic for the first time in 1974 at a meeting on the occasion 
of the "International Intervisitation Programme" in Bristol (Greenfield 1975). Bates presented 
a first critical paper in 1980 at the conference about "Cifgir.s at. a Chelations of Educations Sys

tems" from 1982 in N e w Y o r k (Bates 1980, 1984). 
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the first ease social reality is considered a natural, indisputable and knowable 
order . Decisions within this f ramework can be logica l ly balanced and justif ied 
(cf. synopt ic p o l i c y ) . On the other hand, there is the opinion that organiza
t ions are cultural phenomena, in that people can make decision, that — 
according t o them — can be g o o d and right. The decis ion process is represented 
as value-loaded*. The second critical reaction, inspired b y the new sociology 
was marked b y Bates (1980. 1984). He agrees with Greenfields vision and 
adds a new dimension to it. A c c o r d i n g to Bates, the analysis of the relation 
be tween knowledge and cont ro l (of this k n o w l e d g e ) b y social groups 
is essential wi th regard t o the s tudj r of the educaional system (Bates 
1980 : 9 ) . Educa t ion is not only an organization to manage, it also supor ts 
and transfers contents of knowledge and culture. The questions of wha t 
must be considered relevant knowledge, how this knowledge is organised 
and transfered, are from a social v iewpoint ex t remely important for e d u c a 
tional po l icy . The struggle for educat ional structure, the mat ter of the curr i 
cula and the formulation of the objec t ives is connec t ed to this. 

The methodologica l discussion between on the one hand Griffiths, and 
on the other hand Greenfield and Bates induces t o t w o different t ypes of 
reactions. First, there is the reaction f rom writers like Griffiths and W i l l o 
wer. T h e y m a y acknowledge a number of shor tcomings of the dominat ing 
logical posit ivist ic paradigm, but they reject the crit ique that the logical 
posi t ivism is an impossible pro jec t in the domain of research. A c c o r d i n g 
to Griffiths, the starting points of the tradit ional theory-modt\ remain val id , 
but the project of research must be enlarged with regard to the content . 
Therefore he argues for new mode l s in addi t ion t o the o ld Getzels-Guba-
model , like for instance W e i c k s theo ry abou t the loosely coupled organiza
tions (Griffiths 1978 : 8 6 ; W e i c k 1976). Wi l lower pleads for the use of new 
more qual i ta t ive me thods of research (like analysis of diaries) (Wil lower 1975, 
1980). The second series of reactions refutes the cri t ic of Greenfield and 
Bates because of epis temological reasons. Evers acknowledges the already 
c i ted tension bee ween facts and values and considers the plea t o balance 
va lues in ' the analysis legit imate, bu t : 'The whole enterprise of interpretation 
can only proceed mit the. assumption that there is a reality there to be interpre
ted, and that is sufficiently orderly and regular to sustain the kind of empiri
cal abstraction typical of interpretations' (1988a : 19) hakcinskis reaction is 
in the same line, bu t more radical . W i t h regard t o the way, in which W e b e r 
and S imcn used the tension betwen values and facts, he rejects Greenfields 

p ropos i t ion that values are always subject ive values claiming val idi ty . His 
conc lus ion is : 'Of course, subjectivists do choose between values in organiza
tional reality : but when they do, they can never know whether they have made 
the right choice, Such endemic uncertainty will do little to solve "the crisis in 
relevancy" in educational administration.' (Lakomski 1987 : 81) 

4 For a summarized review of the implication of Greenfield's ideas we refer to J. Hi l l s 
(1980). 
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A C T I O N - O R I E N T E D P O L I C Y 
D E C E N T R A L I Z I N G 

Utility 
T ranscend ence/Excel 1 ence 

Quali ty 

Justice Ethica l l imits/values 

V A L U E S - C O N T R E P O L I C Y 
C E N T R A L I Z I N G 

S c h e m e 3 . Evaluat ing educational decisions adapted from Sergiovanni 

Usefulness and t ranscendency/exce l lency mus t be seen as mutua l ly 
compet ing aspects of act ion oriented po l i cy , while jus t ice and other ethical 
limits or values are aspects of a control oriented p o l i c y . The con t ro l , 
based on values, is often cen t ra l i s t e b y nature and ties p o l i c y , a imed at 
usefulness and t ranscendency, which is mainly being organised in a more 
decentral is t ic way . 

One c o u l d ask whether decentralist ic p o l i c y always aims at the i m p r o 
vement of usefulness and t ranscendency, and is a lways mov ing away f r o m 
a p o l i c y which cares about values, like among other th ings j u s 
t i ce and equal i ty of chances . Ac tua l p o l i c y and desirable values can be balan
ced against each other within this reference f ramework wi thou t falling into 
pure subject iv ism or ob jec t iv i sm. 

3.2 Educational policy between efficiency and legitimation. Original ly, 
research within the mainly meso-oriented administration-concept was parti
culari}- inspired b y theories about organizat ion d e v e l o p m e n t . T h e more 
macro-oriented pol i t ical research originated on the basis of the general 
sys tem theory (Alesdom ev Wielemans 1978). Schools are n o t superior to 
the general pol i t ical scene in a nation. On the cont rary , wha t h a p p e n s in 
the schools and can be realised is the consequence of a c o m p l e x ne twork 

* 
A s a provisional conclus ion of the scientific theoret ical discussion and 

again moving on t o the macro-pol i t ica l level, we ment ion Sergiovannis 
model of analysis (1989). Referring exp l ic i t ly to an incremental po l i t i ca l 
model he pleads for a vision, which sees p o l i c y as an art, in wh ich science 
is used as an informant for the reflexive intui t ion of the ind iv idua l . O n 
the basis of an antropological analysis he keeps four values that are a imed 
at in a different way in every polit ical process, n a m e l y : utility, transcendence 
(excellence), justice and ethical limits (values). W m t h i s been c o n c e i v e d 
in a concre te poli t ical plan, can be tes ted against the four core values of 
the mode l . Ideal ly p o l i c y improves the four different dimensions t o an 
equal extent . In scheme 3 the mode l is represented and as an e x a m p l e 
connec ted with the quest ion whether the centralization and decentra l iza t ion 
should balance each other, in order not t o dis turb the relat ion be tween 
t h e core values . 



14 J. L. VANDERHOEVEN 

of determinants and expecta t ions , in which poli t ical decisions must intro
duce opt ions (Wir t & Kirst 1972). The system theory offered a useful 
heuristic instrument to m a p this relation network (e.g. Idenburg 1971 ; 
H o w e l l & Brown 1983). 

H o w e v e r impor tant the heuristic value of these sys tem schemes migh t 
have been, t w o fundamental shortages soon became visible ( B o y d 1978). 
T h e first series of problems refered to the c o n c e p t and the analyt ic me tho 
d o l o g y : h o w cou ld explaining relations be indicated ? Wha t sort of relations 
were determinating and t o what extent and for what factors ? . . . The 
second series referred t o a t tempts to deve lop general typologies of pol i t ica l 
p o l i c y models based on the w a y in which the distribution of costs and bene
fits worked out at the adopt ion of a acertain measure. Concepts like dis
t r ibut ive versus const ruct ive p o l i c y are eventual ly t o o global to describe 
and/or explain a detailed and actual p o l i c y . A more accurate definition 
of pol i t ics is necessary. Pol i t ics essentially refers to the way, in which shortage 
and confl ic t are used (Mitchell 1984 : 138). The concre te choices m a d e t o 
take certain measures with regard t o shortage and confl ic t will a lways be 
defended within the f ramework of insight in the causes of p rob lems a n d 
effects of p roposed measures. W h e n describing and explaining p o l i c y , the 
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S c h e m e 4. Paradigms of policy approaches according to Mitchell ( 1984 : 143) 
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tindt riving, legitimating image of man and soc ie ty should always be made 
expl ic i t . A n example of this is the conceptua l framework, deve loped b y 
Mitchel l (1984) on the basis of an epis temologica l quartet of the social sc iences 
b y Burell and Morgan (Pruuty 1987 : 13—15). Scheme 4 summarizes Mit 
chells mode l . 

The structuralism and the exchange-theories p a y more attention t o the 
confl ic t management . Shortage (for example of financial and material means 
t o support the educational system) is assumed here as a lways exis t ing. 
One is willing to believe that confl icts can be control led or el iminated b y 
adequate publ ic or private act ion. P o l i c y will in this presupposi t ion p a y 
more attention to the forces, that are responsabile for a. social conf l ic t . 
Thats w h y strategies or processes t o control confl ic ts will be p lanned as 
m u c h as possible b y the governmental po l i cy . Funct ional i sm and interact io-
nism on the cont rary direct all attention on the control of shortage and 
assign a less important p lace t o conf l ic t management . T h e y assume that 
coopera t ion and consensus are more natural than confl ic t , and that co l l ec 
t ive actions are more roo ted in d iv ided values and are oriented t o w a r d -
social goals . A s suggested in scheme 4, the definitions of p o l i c y are different, 
dependent on the way in which the pol icy-makers deal with the p rob lems 
of shortage and confl ic t , either b y direct publ ic cont ro l or b y indirect pub l i c 
cont ro l . Structuralists make p o l i c y especial ly by regulating social insti tutions. 
T h e y have part icular ly been inspired b y the va lue of the dividing jus t ice . 
T h e division of power is directed b y the principle of the legi t imated right 
t o wield power . Functionalists want to make po l i cy , not so m u c h through 
the control of private actions and social institutions, but b y pursuing pub l i c 
aims and b y setting u p governmenta l programs. In this vision, a certain 
s cope for po l icy-making can be assigned t o legitimate pr ivate interests. 
Central pol icy-makers are considered t o do something for the pub l ic interest. 
This assignment is considered more impor tant than securing the r ights of 
individuals and groups . The central value of functionalist is qual i ty . Qua
l i ty as a p roduc t and out-put is considered t o be more impor tant than equa
l i ty of chances at the input . In the exchange-theory p o l i c y concentra tes on 
mos t ly indirect influence of private choices . The behaviour of individuals 
and groups are channeled in the direct ion of pub l i c goals b y the right t o 
guarantee contractual relations and t o formulate juridical measures, that 
can p ro tec t contracts . P o l i c y here is mos t ly l imited t o the regulation of 
pr ivate act ivi t ies through governmenta l subsidies, regulation and/of indirect 
manipulat ion. F r e e d o m is the mos t impor tant value in this pol i t ical v i ew. A 
withdrawing government is s t rongly apprecia ted. The interactive paradigm 
understands p o l i c y part icularly as the encouragement of cit izens to express 
their ideas and act ions. The ideological and s y m b o l i c leadership is cons i 
dered to be ve ry important . Effect ive p o l i c y consists of the con t ro l of t he 
w a y in which individuals and groups determine their problems. Compe tence 
is considered the mos t impor tant social value. The performance, ach ieved 
on the basis of compe tence , is more important than the successful results. 
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Compet i t ion and mot iva ted part ic ipat ion of citizens is the condi t ion t o ach ieve 
pub l i c goals in a successful way . 

Shapiro and Berkeley (1986) refer in their react ion t o the fact that Mi t 
chells propos i t ion contains a one-sidedness. The impression can arise that 
the approach of the pol i t ical problems can be gu ided on the basis of a 
part icular social scientific theory. T h e y cla im that, when this is the case, 
the poli t ical process is reduced again t o a rational decision-making on the 
basis of a theory . T h e y argue fo r a select ive, incremental po l i cy-ana ly t i ca l 
approach . The scientific theory, appl ied in the pol i t ical analysis does no t 
guide the solution, but it means a suppor t for seeking a satisfactory approach . 
T h e pol i t ical analysis t o support and justify the actual pol i t ical act ing 
should always be value-cri t ical ( B o y d 1988: 507). This m e a n s : analyzing 
met icu lous ly the implicat ions of values of the p roposed measures. This is 
the appl icat ion of Sergiovannis proposi t ion (cf. supra), n a m e l y : a mutual 
test of facts and values. Another w a y to intercept this tension was a m o n g 
others defended b y Evers with regard t o the discussion synopt ic versus incre
mental p o l i c y . H e suggests t o separate strictly fact and value, and t o use 
only scientific criteria for the format ion of the judgement (Evers 1988b) . 
A c c o r d i n g t o h im, the mos t rational alternative for the unreachable s y n o p t i c 
ideal has t o be si tuated in the public choice-theory. Here, a rational cho ice 
of the individual is assumed to a l imited extent . In the Amer ican educat ional 
p o l i c y this vision is rather influential ( B o y d & Kerchner 1988), bu t no t 
wi thout unexpec tab le effects for the relations between pub l ic and private 
educa t ion ( B o y d & Crowsou 1981 ; L e v y 1986 ; James 1987). Dia logue and 
concern have m o v e d f rom equali ty, social just ice and the publ ic g o o d t o 
matters like freedom, choice , exce l lency and efficiency. Especia l ly private 
schools have taken advantage of this via vouchers and school fee credits 
( B o y d 1988 : 507). The rational logic of the public choice-theory has been 
appl ied wi thout a critical confrontat ion with other values or opt ions. 

On this point eff ic iency and legit imation meet in a critical confronta t ion 
Bates formula ted the thesis, against the eff iciency oriented guiding of the 
educat ional system, that educat ion is also handing over culture and is not 
o n l y a system to be guided (1980, 1984). Questions about the cul tura] , 
social re levance should not be left out . Prunty takes a step further (1985, 
1987). A c c o r d i n g t o him, p o l i c y is not the control of shortage- and cont ro l -
p rob lems , but the legit imation of values or justification of opt ions, that 
are not rat ionally founded. A c c o r d i n g t o this point of view, values and 
facts are again — but in a different w a y — confronted with each other. 
W h a t eventual ly has been opposed , is management oriented contro l and 
c o m m u n i c a t i v e c o m p e t e n c e t o consensus (Watkins 1986). The discussion 
abou t the relation of the statute of facts and values comes t o nothing, 
when t hey bo th are t o be tes ted ou t against the same objec t ive cri terion 
of rat ionali ty. I t has been Habermas merit t o have p roved the rat ionali ty 
of the d ia logica l ly formula ted value . The control of organizations is never 
on ly a cont ro l p r o b l e m in terms of means and goals (goal rationality), bu t 
o f legi t imation of visions power relations and structures (value rat ional i ty) . 
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around which those organizations are buil t . In the educat ional po l i cy , this 
tension c o m e s t o l ight in a striking way . E x a c t l y here, market or iented 
principles (like professionalism, c o m p e t e n c e , . . . ) are through the educat ional 
process connec ted with social demands (equali ty of chances, transfer of 
culture) (Shapiro 1984). Theis is synthet ical ly descr ibed in Sanders and 
Wiggins analyzing gr id (1985). The analysis of educat ional p o l i c y will a lways 
be mult i dimensional and never unilateral eff ic iency and effect ivi ty oriented. 

Substantive Instrumental 
Dimension Dimension 

Intrinsic Cultural — — Pedagogical 
Dimension (Relevance) (Effectiveness) 

! Fritirfîtjonal 1 
• XAdministration^/ i 

Extrinsic Political N. / Economic 
Dimension (Responsiveness) (Efficiency) 

S c h e m e 5. Multidimensional paradigm of Sander & Wigg ins ( 1 9 8 5 : 1 0 7 ) 

On the basis of an analysis of the literature about educat ional p o l i c y , 
t hey c o m e to four interacting dimensions, namely : the economica l dimension, 
the pedagogica l , the pol i t ical and the cultural dimension. E a c h of these 
dimension corresponds t o a specific pol i t ica l criterion, respect ively eff iciency, 
effect ivi ty, communica t iv i ty and relevance. In scheme 5 educat ional p o l i c y 
is p l aced in interaction, on the one hand with t w o dimensions, referring 
t o the content and t w o instrumental dimensions and on the other h a n d 
t w o intrinsic and t w o extrinsic dimensions. 

4. Educational poliey: a eoncept of research. Research usual ly on ly 
becomes fascinatign when it is challenging. Therefore, the change f rom a 
p o l i c y based on market condi t ions to a structure or iented p o l i c y impl ies 
such a challenge. On the one hand danger here is being absorbed t o o 
m u c h b y ve ry short te rm immediate p o l i c y relevant projec ts . On the other 
hand, there is the possibi l i ty and the assignment to unders tand the rela
t ions and the lines of force that suppor t the new p o l i c y . I t is no t a co inc i 
dence that part icular ly in t imes of crisis pol i t ical research gets new and 
powerful impulses ( B o y d 1983). 

In the first p lace the role and the setting of the task of the gove rn 
ment (state) should be de termined again, in the domain of the general 
gove rnmen ta l p o l i c y as well as in the educat ional doma in ( C a m o y 1983, 
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1984, 1985, 1987 ; Clune 1 9 8 7 ; Shapiro 1980, 1982, 1985, 1987, 1 9 9 0 ; 
Torres 1989). In concre te terms, the gove rnmen t should realize a d o u b l e 
task. On the one hand, there is the task t o use the avai lable sparse means 
eff icient ly again. Rel iable instrumental and regulating means should be 
p r o v i d e d (cf. the intentions of the funct ional ism and interact ionism f r o m 
Mitchel ls paradigms in scheme 4 ) . On the other hand, pol i t ica l ac t ing 
mus t b e c o m e credible or legi t imated again. The conf l ic t management in 
those situations, where supp ly and dem and d o not ba lance each other , 
is v e r y impor tan t . E a c h conf l ic t has the poss ib i l i ty of changing (cf. the 
w a y s of thinking in the s t ructural ism and the exchange-theory f r o m Mi t 
chel ls paradigms in scheme 4 ) . Pol i t ica l ac t ing canno t be exp l i c i t l y pu t 
in c losed , strict rational pat terns. P o l i c y is determined b y var ious b o u n d a r y 
cond i t ions . The cit izens life and the governmenta l p o l i c y are t i ed u p wi th 
the pol i t ical life. The mediat ing factor be tween them is the (po l i t i ca l ) 
cul ture (Mitchell 1988 ; W i r t and others 1989). The pol i t ical -cul tural c l i 
mate b e c o m e s visible in the va lues that are ac tua l ly a imed at in the p o l i c y , 
either because of instrumental reasons, or because of legi t imating reasons 
(e.g. Howe l l 1989). In behalf if the p roposed approach , a number of instru-



LINES OF DEVELOPMENT IN EDUCATIONAL POLICY 19 

mental or legit imating pol i t ical measures will be taken. A cri t ical analysis 
of the chosen methods on behalf of instrumental}- and l eg i t imacy shoud 
always go toge ther . The same instrument can be used because of to ta l ly 
o p p o s e d mot ives or, the other w a y around, t w o to ta l ly different ways o f 
thinking can be made concre te wi th similar instruments. Wei ler came t o 
the first conc lus ion in a research about the mot ives for decentral izat ion. 
T h e second conc lus ion was made b y B r o a d f o o t (1985) after a compar i son 
of the central ized French educat ional p o l i c y wi th the decentral ized British 
p o l i c y . Other often used instruments are : influencing the regulat ion (Ki rp 
& Jensen 1986), pr ivat izat ion of educa t ion (make the suppor t t o privat ize 
educa t ion or pub l i c educa t ion dependent on pr ivate capi ta l ) (Pring 1987) 
or compensa to ry legi t imation (Weiler 1983a, 1983b) through for example 
par t ic ipat ion (Beatt ie 1985 ; W o o d s 1988). I t is necessary t o unders tand 
the cohes ion of the pol i t ica l sys tem t o p ronounce significant s ta tements 
abou t the i m p a c t t o be e x p e c t e d f rom planned measures. The p o l i c y will 
be more goal-seeking than goal-realizing and will have a greater need 
for permanent evaluat ion and adjus tment , because the insight in the 
pol i t ical sys tem canno t overal l be cap tured rat ionally and neither b e 
seen as a result of the pol i t ical envi ronment . A t goal-seeking as well as 
at evaluat ing and adjusting, the s tudy of educat iona l p o l i c y will a lways 
have a need for multi , and when poss ible interdiscipl inary suppor t ( soc io 
logy , e c o n o m y , analysis of cul ture . . . ) . A s a results, concep tua l schemes 
referring t o the research of educat ional p o l i c y will at least b e c o m e as 
c o m p l e x as the real i ty of educat ional p o l i c y itself. 

* W e thank Prof. dr. W . Wieletnans for the supervision at writing this article. W e recei
ved useful comments from Prof. dr. B . Cowen, Prof. dr. R . Vandenberghe, Prof. dr . R 
M . V a n den Berg and drs. K . Potemans. 

R E F E R E N C E S 

1. B a t e s , R . J. (1980). Educational administration, the sociology of science and the m a 
nagement of knowledge. Educational Administration Quarterly, 16(1), 1 — 2 0 . 

2. B a t e s, R . J. (1986). Toward a critical practice of educational administration. In T . J . 
Sergiovanni & J . E . Corbally (Eds.) , Leadership and organizational culture: New perspecti
ves on administrative theory and practice, (pp. 260—274) . Urbana-Chicago : University of 
Ill inois Press. 

3 . B e a t t i e , N . (1985). Professional parents : Parent participation in four W estern European 
countries. Ivondon : T h e Falmer Press. 

4. B o y a n, X . J. (1982). Administration of educational institutions. Encyclopedia of Educa
tional Research. 1 (pp. 2 2 — 4 9 ) . New Y o r k : Macmillan. 

5 . B o y d, W . L. (1988). Policy analysis, educational policy and management : through a glass 
darkly? In N . J . B o y a n (Ed.) , Handbook of research on educational administration, (pp. 
501 — 522) . London - New Y o r k : Eongman. 

6. B o y d , W . E . (1983). Rethinking educational policy and management: Political science 
and educational administration in the 1980s. American Journal of Education, 92, 1 — 2 9 . 

7. B o y d , W . E . (1978). The study of educational policy and politics: Much ado about no
th ing? Teachers College Record, 80, 2 4 9 - 2 7 1 . 

8 . B o y d , W . E . , & Crowson, R . E . (1981). T h e changing conception and practice of public 
school administration. Rewiev of Research in Education, 9, 311 — 3 7 3 . 



20 J. L. VANDERHOEVEN 

9. B o y d , "W.E. & Kerchner, C .T . (lids.) (1988). The politics of excellence and choice in edu
cation. (I. Goodson, Ed. ) (Education Policy Perspectives Series). London: The F a l m e r 
Press. 

10 . B o w m a u, I I : J . (1982). Collective choice in education. Boston: Kluwer. 
11. B r o a d f o o t, P. (1985). Towards conformity: Educational control and the growth of 

corporate management in England and France. Tn J. Lauglo e.a. (Eds.) , The control of 
education : International perspectives on the centralization-decentralization debate, (pp. 105 — 
118). London: Ileinemann Educational Books. 

12. C a r n o v , M . (1983;. Educat ion and theories of the state. Education and Society, 7(2), 
3 - 2 5 . 

13. C a r ii o v, M. ( 19841. Education and theories of the state. Education and Society, 2(1 — 2), 
3 - 1 9 . 

14. C a r n o v, I I . (1985). Education and the theories of the state. Education and Society, 
j ( l ) , 3 - 1 9 . 

15. C a r n o v , M. (1987). Education and theories of the state. A>a Education, P(l — 2i , 29— 
46. 

16. C l u n e , W . II. (1987). Institutional choice as a theoretical framework for research on 
educational policy. Educational li valuation and Policy Analysis, 9, 117—132. 

17. C u l b e r t s o n , J. A . (1981) . Antecedents of the theory movement . Educational Admi
nistration Quaiterly, 77(1), 25 — 47. 

18. C u l b e r t s o n , J. (1983). Theory in educational administration: Echoes from critical 
thinkers. Educational Researcher, 12(10). 1 5 - 2 2 . 

19 . C u l b e r t s o n , J. A . (1988). A century's quest for a knowledge base. In X . J . Boyan 
(Ed.) , Handbook of research on educational administration. (pp. 3— 26). London — X e w Y o r k : 
Longman . 

20 . D a l e , R . (1989), The state and education policy. H i l ton Keynes : Open 1'ntversity. Press. 
2 1 . L e C l e r q . B . J. (1984). Macht en principe: Over rechtvaardigiug ran politiehe macht. 

Tielt : Lannoo. 
2 2 . D e W o 1 j f, L . J. (1984). Beleidswetensehap : tusseu technocratie en sociologie. Beleid en 

Maatschappij, 2, 2 9 - 3 8 . 
2 3 . D i o r , Y . (1964). Muddling through: science or inertia? Public Administration Review, 

27, 1 5 1 - 1 5 5 . 
24 . D r o r , Y . (1968). Public policy-making reexamined (3th print). Scranton (Pens.) : Chandler. 
2 5 . I) r o s t , W . H . (1971). Administration, educational. In L. C. Deighton (Ed. ) , The En

cyclopedia of Education. V o l . 1 (pp. 68 — 77). X e w Y o r k : Macmil lan & The Free Press. 
2 6 . E t z i o n i , A . (1968). The active society: A theory of societal and political processes. N e w 

York : Collier-Macmillan. 
2 7 . E v e r s, C. W . (1988a). Educational administration and the new philosophy of science. 

Journal of Educational Administration, 26, 3 — 22 . 
2 8 . E v e r s , C. W . (1988b). Policy analysis, values and complexity. Journal of Education 

Policy, 3, 223 — 233 . Porster, W . P. (1980). Administration and the crisis in legi t imacy: 
A review of Habermasian thought. Harvard Educational Revietv .50, 496 — 505 . 

2 9 . F o s t e r , W . P. (1986). Toward a critical theory of educational administration. In T . J. 
Sergiovanni, & J . E . Corbal ly (Eds.) , Leadership and organizational culture: New perspec
tives on administrative theory and practice, (pp. 240 — 259) .Urbana —Chicago : University 
of Il l inois Press. 

3 0 . G e t z e 1 s, J. "W., L ipham J .M. , & Campbell , R . F . (1968). Educational administration 
as a social process: Theory, research, practice. X e w Y o r k : Harper & R o w . 

3 1 . G 1 a 1 1 e r, F . (1979). Educational "policy and "management": one field or t w o ? Edu
cational Analysis, 7(2), 15 — 24. 

3 2 . . Greenfield, T . B . (1979). Organization theory as ideology. Curriculum Inquiry, 9, 9 8 — 1 1 2 . 
3 3 . G r e e n f i e l d , T . B. (1980) . The man who comes back through the door in the w a l l : 

Discovering truth, discovering self, discovering organizations. Educational Administra
tion Quarterly, 76(3), 26 — 59 . 

3 4 . G r e e n f i e l d , T. B. (1984). Theories of educational organization: A critical perspecti
ve . International Encyclopedia of Education-. Research and studies. Vo l . 9 (pp. 5240 — 5251) . 
Oxford : Pergamon Press. 

3 5 . G r i f f i t h s , 1). E . (1969). Administrative theory. In R . L . E b e l e.a. (Eds.) , Encyclope
dia of Research, (pp. 17—24) . L o n d o n : Coll ier—Macmillan, 



LINES OF DEVELOPMENT IN EDUCATIONAL POLICY 21 

3 6 . G r i f f i t h s, I). E . (1978). Contemporary theory development and educational adminis
tration. Educational Administration, 6, 80 — 94 . 

37. G r i f f i t h s. 1). E- (1979k Int. dlectual turmoil in educational administration, Educatio

nal Administration- Quarterly, /J(3), 43 6 5 . 
3 8 . G r i f f i t h s. 1). B. (1983). Evolut ion in research and theory : A study of prominent re

searchers. Educational Administration Onarterlv, 79(3), 2 0 1 - 2 2 1 . 
3 9 . G r i f f i t h s . I ) . E . (1988). Administrative theory. In X J . Boyan (Bd.) . Handbook of 

research on educational administration, (pp. 27 —SI). L o n d o n — X e w Y o r k : Longman. 
40. H a b e r m a s. J. (1973). Legitimations probleme im S piitka pitalismus. Frankfurt am M a i n : 

Suhrkampf Yerlag. 
4 1 . H a 1 p i n , A . W . (1939). Theo-y and research in administration (3th print}. Loudon : M a c -

millan. 
42. II a m , C , & Hil l , M. (1984). The policy 'process in the modem state. X e w Y o r k : W h e a t -

sheaf. 
43 . IT e 1 d, D . (1989). Political lheo-y and the modern stale : Essay on state, power and democra

cy. Oxford : Polity Press. 
4 4 . H i l l s, J. (1980). A critique of Greenfield's "Xew perspective". Educational Administra

tion Quarterly, 16, 2 0 - 4 4 . 
45. H o d g k i n s o n, C. (1978). Towards a philosophy of administration. Oxford : Hasill Black-

wel l . 
46. H o } " , W . K . (1978). Scientific research in educational administration. Educational Ad

ministration Quarterly, 74(3), 1—12. 
47. II o w e 1 1, I ) . A . (1989). The educational insiders : A study of the society of education offi

cers. London : Longmans. 
48. H o w e l l , I ) . A . . & Brown. R . (1983). Educational policy making: An analysis. (Studies 

in Edcuation (new series), n c 12). London: Heinemann Educational Books. 
49. H u s e n , T. (1984). Research and policymaking in education: An international perspec

tive, Educational Researcher, 13(2), 5 — 1 1 . 
50 . H u s è n , T . , & K o g a n , M. (Eds.) (1984). Educational research and policy: How do thev 

relate ? Oxford : Pergamon Press. 
51 . I d e n b u r g, P. J. (1971). Théorie van he/ onierwijsbeleid. Groningen : H . I ) . Tjeenk 

Will ink. 
52 . J a m e s , B . (1987). The public/private division of respoiisability for education : A n in

ternational comparison. Economics of Education Review, 6(1), 1 — 14. 
53. K i r p , D. J., & Jensen, D . X . (Eds.), (1986). School days, rule days : The legalization and 

regulation of education. London : The Falmer Press. 
54 . L a k o m s k i , G. (1987). Values and decision making in educational administration. 

Educational Administration Quarterly, 23 (3), 7 0 — 8 2 . 
55 . L a y t o n, D . H . (1982). T h e emergence of the politics of education as a field of study. 

In H . L . Gray (Ed.) , The management of educational institutions : Theory, research and 

consultancy, (pp. 109—126) . L o n d o n : T h e Palmer Press. 
56 . L e v y , D . C. (Ed.) (1986). Private education: Studies in choice and public policy. X e w 

Y o r k — Oxford : Oxford University Press. 

57 . L i n d b 1 o m, C. (1959). T h e science of 'mudling through'. Public Administration Review, 

19, 7 9 - 8 8 . 

58. L i u d b l o m , C , & Braybrooke, D . (1965). A strategy of decision. X e w Y o r k : Free 
Press of Glencoe. 

59 . M c C l e l l a n , J. E . (1971). Policy, educational. In L . C. Deighton (Ed. ) , The Ency

clopedia of Education. V o l . 1 (pp. 168—181) . X e w Y o r k : Macmi l lan and The Free Press. 
60 M e s d o m , F. , & W i e l e m a n s , W . (1978) . H e t systeemdenken in de onderw 

jskunde : Een oriéntatie. Pedagogisch TijdschriftjForum voor Opvoedkunde, 3, 541 — 565; 

61 . M i t c h e l l , D . E . (1984). Educat ional policy analysis: T h e state of the art. Educational 
Administration Quarterly, 20(3), 129—160 . 

62 . M i t c h e l l , I ) . E . (1988). Educational politics and po l icy: T h e state level. In X . J . 
B o y a n (Ed.) , Handbook of research on educational administration, (pp. 453 — 466). London-
X e w York : Longman. 

63 . O f f e . C. fl972 ' i . Strukturprobleme des kapitalistischen Slaates. Frankfurt am M a i n : Suhr-
kamp Yerlag. 



22 J. L, VANDERHOEVEN 

64. O f f c , C. (1986). Disorganized capitalism: Contemporary transformations of work ană 
politics. Cambridge : Polity Press. 

6 5 . O f f e , C. (1987). Contradictions of the welfare state ( 4 t h print). L o n d o n : Hutchinson. 
66. O s t r o m , V. . & Ostrom, E . (1971). Public choice: A different approach to the study 

of public administration. Public Administration Review, 31, 203—216 . 
67 . P r i n g, K. (1987) . Privatization in education. Journal of Education Policy, 2, 2 8 9 — 2 9 9 . 
68. P r u n t y, J. J. (1985). Signpost for a critical educational policy analysis. Austialian 

Journal of Education, 29, 133—138. 
69. P r u n t y, J. J. (1987). A critical refoimtilation of educational policy analysis (2nd 

print). Victoria (Aus.) : Deakin University Press. 
70. R i n g e l i n g , A . (1976). Politieke besluitvoiming. In i l . V a n Schtndelen (Red.) . 

Kernthema's ran de politicologie. Meppel : Boom. 
71. R i n g e l i n g , A . (1987). L e instrumentai van beleid. In P. B . Lelming & J. B. D . 

Simonis (Red.) , Jiandboek beleidiwetetischap. (pp. 105—115) . Meppel : Boom. 
72. S a n d e r , B . , & W i g g i n s , T . (1985). Cultural context of administrative theory : 

In consideration of a multidimensional paradigm. Educational Administration Quarterly, 
21, 9 5 - 1 1 7 . 

73. S e r g i o v a n n i, T . J. (1980). A social humanities view of educational policy and admi
nistration. Educational Administration Quarterly, 16(1), 1—19. 

74. S h a p i r o , J. Z . , & Berkeley, T . R . (1986). Alternative perspectives on policy analy
sis: A response to Douglas E . Mitchell 's 'Educational policy analysis: The state of the 
art.' Educatiimal Administration Quarterly, 22(4), 8 0 — 9 1 . 

75. S h a p i r o , H . S. (1980). Education and the state in capitalist society: Aspects of the 
sociology of Nicos Poulantzas. Harvard Educational Review, 50, 321 — 331 . 

76. S h a p i r o , H . S. (1982). Education in capitalist society: Towards a reconsideration of 
the state in educational policy. Teachers College Record, 83, 515 — 527. 

77. S h a p i r o , H . S. (1984). Crisis of legit imation: Schools, society and declining faith 
in education. Interchange, 15 (4), 2 6 — 3 9 . 

78. S h a p i r o, H . S. (1985). Education and the crisis of the welfare state. Education and 
Society, 3. 21 — 34 . 

79. S h a p i r o , H . S. (1987). Educational theory and recent political discourse: A new 
agenda for the lef t? Teachers College Record, 89, 171 — 200. 

8 0 . S h a p i r o , S. (1990). Between capitalism and democracy : Educational policy and the crisis 
of the welfare state. New Y o r k : Bergin & Garvey Publishers. 

8 1 . S i m o n , H . A . (1960). Administrative behaviour: A study of decisionmaking processes 
in administrative organizations (2nd ed./8th print). N e w Y o r k : Macmil lan. 

8 2 . T o r r e s , C. A . (1989). The capitalist state and public policy formation: Framework 
for a political sociology of educational policy making. British Journal of Sociology of Edu
cation, 10, 8 1 — 1 0 2 . 

8 3 . W a t k i n s, P. (1986). From managerialism to communicative competence: Control 
and consensus in educational administration. The Journal of Educational Administration, 
24, 8 6 - 1 0 6 . 

84 . Weick, K . 1976. Educational organizations as loosely coupled systems. Administrative 
Science Quarterly, 21, 1-19. 

8 5 . W e i l e r , H , N . (1983a). Legalization, expertise and participation: Strategies of com
pensatory legitimation in educational policv. Comparative Education Review, 27, 259— 
- 2 7 7 . 

8 6 . W e i l e r , H . N . (1983b). W e s t Germany) : Educational policy as compensatory legit ima
tion. In. R . M . T h o m a s (Ed.) , Politics and education. Cases from eleven nations.(pp. 
3 3 — 5 4 ) . Oxford: Pergamon Press. 

8 7 . W e i l e r , H . X . (1989). Education and power: The polities of educational decentrali
zation in comparative perspective. Educational Policy, 3, 31 — 43. 

8 8 . W e i s s. C. H . (1977). Research for policy's sake : The enlightenment function of social 
research. 1'olicy Analysis, 3, 531 — 545. 

89 . W e i s s , C. H . (1979). The many meanings of reseaich utilization. Public. Administration 
Review, 3, 4 2 6 - 4 3 1 . 

90 . W i e 1 e m a n s. W . , & V a n d e r h o e v e n, J. L . (1990). The impact of (non-) pol icy 
and market ou Belgian higher education. In G. Neave, & F. Van Vuglit (Eds.), Pro-



LINES OF DEVELOPMENT IN EDUCATIONAL POLICY 23 

metheus Bound : The changing relations/tip belneen government and higher education. Oxford : 
Pergamon Press. 

9 1 . W i l l o w e r , I ) . J. (1975). Theory in edeaatioual administration. The Journal of Edu
cational Administration, 13, 7 7 - 9 1 . 

92 . W i l l o w e r , 1). J. (1980). Contemporary issues in theory in educational administration. 
Educational Administration Quarterly, 16(3), 1 — 25 . 

9 3 . W i l l o w e r , D . J. (1987). Inquiry into edcuational administration: The last twenty-
five years and the next. The Journal of Educational Administration, 25 (1), 12—27 . 

9 4 . W i l l o w e r , I ) . J . (1988). Synthesis and projection, In X . J. Boyan (Ed.) , Handbook 
of research on educational administration, (pp. 729—747) . Londoi i -Xew Y o r k : Eongman . 

9 5 . W i r t , F . M. (1979). The uses of political science in the study of educational administra
tion. In G . E . Immegart , & W . E . Boyd (Eds.), Problemfinding in educational admini
stration, (pp. 133—154) . Lexington (Mass. ) : Lexington Book. 

. W i r t , F . M . , & Kirst , M . W . (1972). Political and social foundations of education. 
96 Berkeley (Cal.) : MacCutchan. 
97. W i r t , F . , M i t c h e l l , D . , & M a e s h a l l , C. (1983). Culture and education politcy : 

Analvzing values in state policy svstems. Educational Evaluation and Policv Analysis, 
10, 2 7 1 - 2 8 4 . 

98 . W i s e , A . E . (1977). W h y educational policies often fai l : the hyperrationalization hypo
thesis. Curriculum Studies, 9, 43 — 57 . 

99 . W o o d s , P. (1988). A strategic view of parent participation. Journal of Education Policy, 
3, 3 2 3 - 3 3 4 . 



STUDIA UNIV. BABEŞ-BOLYAI, PSYCHOLOGIA-PAEDAGOGIA, X X X V I I , 1—2, 1992 

E D U C A Ţ I A M O R A L A - N U C L E U L F O R M Ă R I I A D E V Ă R A T E I 
P E R S O N A L I T Ă Ţ I 

D U M I T R U S A L A D E 

A B S T H A C T . - Moral Education — The Core of Personalii} FuUUIina. The 
study is a plea for the importance of moral education in developping pupil's 
personality. Starting from moral education goals and specific, related to other 
problems of personality development, pointing out the main difficulties of its 
practical accomplishement, the importance of preparing moral options and a 
moral attitude as the expression of harmony between moral principles and 
practical behaviour is stressed. 

„ E s t e m a i greu să aplici decît să propui o regulă 
morală" 

A . Seneca 

1. — Problema. F iz ionomia mora lă a omulu i a const i tui t d in to tdeauna 
un e lement de valoare al ati tudinii sale socia le şi deci o p reocupare sta
torn ică a oricărei co lec t iv i tă ţ i pentru a-şi asigura existenţa, o conv ie ţu i r e 
paşnică şi prosperă, prin cul t ivarea cali tăţ i lor e t ice . Porn ind de la v a l o 
rile morale considerate esenţiale şi permanente (adevăr, bine, l iber ta te , 
demnita te , echi ta te e t c . ) societatea a urmări t cul t ivarea şi dezvol ta rea 
lor permanentă , în rîndul tu turor membr i lo r săi. Profi lul mora l al ind iv idu
lui a deveni t adeseori un criteriu de bază în aprecierea contr ibuţ ie i sale 
la bunul mers al societăţ i i . Educa rea morali tăţ i i tu turor membr i lo r s o c i e 
tăţii, în spiritul sistemului de valor i e laborat şi accepta t , const i tuie o 
sarc ină a întregii co lec t iv i tă ţ i şi în pr imul r înd al şcoli i şi al familiei . 

î n c iuda numeroaselor studii despre valor i le e t ic i i 1 se cons ta tă c ă 
prac t ica rămîne mereu în urmă, accen tu înd decalajul dintre ceea ce 
este şi ceea ce ar trebui să fie, ca expresi i ale realităţii şi dezirabil i tăţ i i . 
Dintre toa te aspectele educaţ iei , cel moral pare a se realiza mai încet şi 
a polar iza mai greu în juru-i toa te cali tăţi le care-1 aprop ie pe o m de 
mode lu l visat , de ideal şi perfecţ iune. 

Cu toată ponderea pe care o au valor i le morale în idealul social reali
zarea acestuia rămîne mereu un deziderat , în aspiraţia indiv idulu i la /spre/ 
•desăvîrşire, deoarece numeroasele orientări, dezbater i şi discuţi i t eo re t i ce , 
abs t rac te au oferi t prea puţ ine indicaţ i i p rac t ice , m e t o d o l o g i c e . 

1 I . G r i g o r a ş , Principii de etică socialistă, E d . Ştiinţifică, Bucureşti, 1 9 7 4 ; T . 
C ă t i n e a n u, Elemente de etică, vol . I , 1982 şi I I , 1987, E d . Dacia, Cluj ; Dicţionar de etică 
pentru tineret, E d . Politică, 1969 ; V . P o p e s c u, Morala şi cunoaşterea ştiinţifică, E d . A c a d . , 
R . S . R . , Bucureşti, 1 9 7 4 ; V . B u n e s c u, Educaţia morală şi formarea personalităţii. Funda
mente psihopedagogice. , .Revista de pedagogie", Nr . 6 şi 7—8, 1 9 9 1 ; I . C o m ă n e s c u . 
Reconsiderări necesare în problema educaţiei morale, în , ,Revista de pedagogie", N r . 6 ş i 
7 - 8 , 1991. 
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Fără îndoia lă că una din cauzele care au adus în planul atenţiei e d u c a 
ţia morală este şi criza actuală a societăţi i , care a subliniat şi mai m u l t 
ponderea factorului moral în profilul ps ihologic al vi i torului cetăţean. D e c a 
lajul existent , în domeniu l valor i lor morale , între posibil şi real, între 
dezirabil şi concre tu l existent , între informaţie şi acţiune, între judeca ta 
morală şi realitatea socială const i tuie un semnal de alarmă pentru şcoală, 
şi pentru toţi responsabil i i educaţ iei . Conştientizarea acestei realităţi şi 
imperat ivele morale ale etapei pe care o parcurge societatea noastră a 
deveni t o priori tate a şcolii con temporane . Trebuie să-i redăm idealului 
strălucirea necesară şi să-i asigurăm o funcţie mult mai act ivă în v ia ţa 
societăţ i i . Aspiraţia spre ideal, cu deosebire spre unul moral , ar t rebui să 
devină o caracterist ică a. educaţiei democra t ice . Implicarea elevilor (tineri
lor) în acţiunile sociale cu o pondere" valor ică ridicată ar putea deven i 
regulă în act ivi tatea educa t ivă . Impor tan ţa valori lor morale , în compara ţ ie 
ce celelalte categori i de valori ( economice , pol i t ice etc.) ar t rebui a rgumen
tată şi subliniată şi mai mul t în procesul de îuvăţămînt şi în ac ţ iunea 
educaţ ională . At i tudinea morală presupune formarea şi dezvoltarea c o n 
ştiinţei morale , a libertăţii şi au tonomiei şi a capaci tăţ i i de a lua decizi i 
m o r a l e . 

î n loc să se pună accentul pe educaţ ia voinţei , pe întărirea puteri i de 
rezistenţă, pe au tonomia morală, şcoala a cul t ivat mai mul t supunerea , 
conformismul , recurgînd precumpăni to r la me tode de constr îngere. C o n 
vingerea morală a fost subapreciată în dauna informaţiei morale, iar l iber
tatea a fost înlocui tă cu supunerea, exerciţiul moral fiind aproape în între
g ime ignorat . Antrenarea tinerilor în m o d conştient în acţiuni bazate p e 
o mot iva ţ ie interioară, care cer un efort şi care vizează modif icăr i ale 
forului interior reprezintă aspectul esenţial la formării personali tăţ i i l o r 
mora le . Accen tu l se cere pus pe un antrenament în domeniul vieţii m o r a l e , 
pe autoeducaţ ie , pe autoanaliza condui te i şi pe cult ivarea perseverenţei 
în combate rea or icăror manifestări imorale (minciună, furt, egos im, v i o 
lenţă e tc . ) . 

Datoria morală a fost adeseori echivala tă sau evaluată cu ori care altă. 
obl igaţ ie , fără a i se sublinia pe deplin importanţa , semnificaţia şi v a l o a 
rea. 

2 . — Există un specific al educaţiei morale} Se vorbeş te despre o 
educaţ ie morală ca despre un aspect al educaţ iei generale. Poa te că numa i 
în parte această separaţie este îndreptăţi tă, deoarece întreaga educaţ ie t r e 
buie să fie morală, inclusiv cea fizică. Prac t ic întreaga educaţ ie t rebuie 
să fie morală, inclusiv cea fizică. Prac t ic nu se poa te c o n c e p e o educa ţ ie 
morală sau imorală, indiferent de societatea de care este v o r b a . Cînd 
v o r b i m despre educaţ ie ca p roces de socializare, ca să dăm un singur 
exemplu , p resupunem că acest p roces include sau se bazează, în p r i m u l 
rind, pe valori le morale . E lementu l unificator, liantul îl const i tuie t o c m a i 
elementul moral , valori le incluse în idealul social şi în scopu l educa ţ i e i . 

D a c â idealurile sîut valor i ce t ind să se transforme în acţiuni, să^ se 
actual izeze şi să impr ime o anumită ţ inută condui te i ele trebuie să d e v i n ă 
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principalele pîrghii ale educaţ iei . Dar , c u m morala presupune acceptarea 
unor valori , adeziunea la ele, acest fapt nu trebuie ignorat în acţ iunea 
concre tă , ci argumentat şi demonstra t pînă la ev idenţă , pînă ce devine o 
convingere , un principiu călăuzitor în ac ţ iune . 

Dacă së vorbeş te despre o educaţ ie morală , în m o d special , este pent ru 
a sublinia şi a diferenţia c împul ei de al celorlal te domenii , pentru a-i arăta 
specif icul , pentru a i se stabili funcţiile şi pentru a se sistematiza o b i e c 
t ivele şi relaţiile ei cu celelalte compar t imente . 

Mai mul t chiar, educaţia morală este nucleul , este miezul întregii perso
nalităţi, chiar dacă unele excepţ i i v in să contrazică regula. Prin esenţa 
ei — formarea individului pentru a se adapta şi integra con fo rm dorinţelor 
sociale — educaţia este un fenomen moral pentru că se bazează pe v a l o 
rile morale, t inde să le cul t ive şi dezvol te şi le consideră suportul întregii 
activităţi (disciplină, muncă, cinstea, demnitatea, respectul rec iproc , respon
sabilitatea, patr iot ismul e tc . ) . 

Educa ţ i a morală este o chintesenţă, este generatoarea condui te i sociale 
a individului şi această cali tate polarizează spre ea toa te celelalte valor i 
(estetice, culturale, ştiinţifice, tehnice e t c . ) . 

A spune că educaţia morală este nucleul sau liantul tuturor c o m p o 
nentelor educaţiei înseamnă a susţine că această teză îşi găseşte o confir
mare în realitate, în pract ica vieţii cot idiene. înseamnă a organiza în aşa 
fel c împul educaţiei încît tezele sau principiile morale să devină pi loni pe 
care să se sprijine întreaga construcţ ie a personali tăţ i i . Mai mul t chiar, 
înseamnă a pune de a c o r d acţiunea diverşilor factori educat iv i cu acţ iunea 
d e autoeducaţ ie , deci de autoformare. Aceas ta înseamnă a recunoaşte aceeaşi 
t a b l ă de valor i şi a mili ta constant şi sistematic pentru realizarea aces tora . 
A face din educaţia morală germenii formării personalităţi i înseamnă a 
implanta de t impur iu în condui tă , apoi t reptat în conşti inţa copi lu lu i nor-

Relaţia sentimente morale — valori umane. 
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mele care trebuie să-1 călăuzească şi cărora trebuie să le subordoneze p e 
celelal te. 

Specificul educaţiei morale este dat, în primul rînd, de o b i e c t i v e l e 
(sentimente, convinger i , condui te ) şi de conţ inutul (o serie de norme) şi 
deci de un sistem de valor i la care terbuie să adere toţi membr i i unei 
colect ivi tă ţ i . Moral i tatea unui grup este cea care-i sporeşte coeziunea şi-i 
asigură prosperitatea, de aceea grija pentru elaborarea şi respectarea unui 
cor]) de principii în viaţa socială n-a cunoscu t aproape nici o în t rerupere 
din cele mai vechi t impuri pînă azi. Raportur i lor dintre oameni li s-a a c o r d a t 
to tdeauna o atenţie specială în funcţie de nivelul de dezvol tare al s o c i e 
tăţii. 

î n fine, natura, dinamismul şi complexi ta tea fenomenului moral dau 
şi ele o notă particulară acestui aspect al educaţiei . Kste vorba de o ca t e 
gorie de abstracţiuni (valori morale) , care sînt mai greu accesibi le (omenie, 
cinste, bine, responsabil i tate , a l t ruism etc . ) uneori chiar şi" adultului. 

Educa ţ ia morală este un astfel de domeniu, în care numai spiritul sec 
al comandamente lo r , caracterul imperat iv al normelor şi nota restrictivă, 
a dispoziţ i i lor nu mobil izează persoana şi nu antrenează întregul fond psihic 
şi moral în realizarea ( impunerea) unei etici mili tante. Fără a angaja, 
impl ica şi dinamiza condui ta pract ică educaţia morală n-are nici o va loa re , 
indiferent de cali tatea ei teoret ică . Numai transformîndu-1 pe fiecare m e m 
bru al societăţi i într-un membru act iv , într-un p romotor responsabil al 
valor i lor morale p u t e m spera într-o transformare amplă a întregii vieţi 
sociale . 

3. — Dificultăţi în educaţia morală. î n procesul educaţiei morale nu 
p u t e m uita cît de c o m p l e x e , de întreţesute şi de interdependente sînt 
relaţiile în care se mişcă indivizi i şi care influenţează uneori at i tudinea 
acestora mai mul t decî t sfatul pr imit în şcoală . 

O greutate a efectuării educaţ ie i mora le provine tocma i din i m p o 
sibili tatea stăpînirii sau coordonăr i i acţiunii tuturor acestora. Decalajul 
sau nepotr ivirea între cuvîn t şi faptă este adeseori înregistrată de cei tineri 
cu un spirit cr i t ic şi a tunci nu este de mirare că unii rămîn indiferenţi , 
alţii iau cuvîntul drept normă şi în fine alţii, poa te cei mai mulţ i apre
ciază fapta, condui ta . 

O întrebare firească apare imediat : De ce dintre toate aspectele edu
caţiei cel moral prezintă cele mai mari dificultăţi ? 

— Pentru că operează cu concep t e abstracte greu de ilustrat şi c o n 
cretizat : bine —rău ; adevăr —neadevăr ; cinstit —necinstit e t c . ; 

— pentru că se bazează pe o seară de valori greu de perceput de 
către copi i sau tineri, valor i care de fapt sînt pilonii societăţii ; 

— pentru că ele presupun, în prealabil, o anumită experienţă ind iv i 
duală, care să permită compara ţ i i , analize, raportări, evaluări e tc . ; 

— pentru că exemple le din acest domeniu cer to tdeauna şi unele exp l i 
caţ i i , motivăr i , argumentări , pentru care nu suntem totdeauna pregătiţi ; 

— pentru că noi nu cunoaş tem suficient de bine şi copi i i cu atît m a i 
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puţ in c u m se pet rece procesul de interiorizare a anumitor norme şi va lo r i 
morale ; 

— pentru că la început interesele copi lu lu i sînt în contradic ţ ie cu cerin
ţele mediului şi cu exigenţele celorlaţi (manifestări, dorinţe, la j o c , la muncă 
etc . ) ; -

— pentru că e dificil a organiza experienţa copi lu lu i potr iv i t cu par t icu
larităţile sale de vîrstă şi individuale , astfel ca ele să se susţină r ec ip roc , 
să fie concordan te ; 

— pentru că e greu de realizat to tdeauna un acord între principi i le 
(normele) , cerinţele mediului si realitatea înconjurătoare (între „ e s t e " şi 
„ t r e b u i e " ) ; 

— pentru că adulţii, din păcate , nu oferă numai exemple poz i t ive 
celor din jurul lor, experienţa individuală a copi lu lui fiind contrazisă ade
seori ele către realitate. 

Pe scurt , dificultăţile din acest domeniu sunt de natură diferită : 
— complex i t a t ea factorilor care po t influenţa condui ta morală a per

soanei ; 
— natura valor i lor morale , mai greu accesibi le perceperi i şi înţelegerii 

noastre ; 
— absenţa unui mediu educogen , prezentul fiind marcat de unele 

tare morale , păgubi toare , periculoase (egoism, invidie, minciună, furt e tc . ) 
— ponderea r idicată a componen te lo r afect ive în condui ta morală , 

care presupune o experienţă individuală poz i t ivă bine structurată ; 
— greutatea efectuării unor autoanal ize ob iec t ive a condui te i noa

stre morale (absenţa unor criterii sigure, mot iva te , maturitatea spirituală, 
asimilarea unor valor i morale e t c . ) . 

Cazurile şi situaţiile ext reme ne avert izează asupra efectelor negat ive 
pos ib i l e , în cazul unor greşeli repetate sau per iculoase în procesul educaţ iei 
mora le . în t r -un mediu educogen însă per icolul apariţiei unor astfel de 
efec te este mai rar. 

Educa ţ i a mora lă este chemată să dezvol te conşti inţa et ică şi aceasta 
la r îndul ei să asigure opţ iunea pentru pace , să suţină triumful binelui, 
să ex t indă t reptat aria înţelegerii între oameni şi să p r o m o v e z e cu c o n 
secvenţă valorile morale şi o via ţă spirituală elevată. E a va t rebui să reali
zeze o condu i t ă morală adecva tă idealului social , în spiritul unui adevăra t 
uman i sm şi la nivelul întregului p o p o r . Şcoala t rebuie să ofere sugestii 
şi strategii care să ducă la ridicarea valori i morale a omului , la creşterea 
neîncetată a moralităţii sale. 

4. — Opţiunea morala. î n educaţ ia morală accentu l se va pune mereu 
pe alegerea soluţiei morale corec te şi pe t raducerea ei obligatorie în p rac 
t ică . Tînărul va fi urmări t şi ajutat să facă acest pas important de la 
op ţ iune la pract ică , c o n f o r m cu interesele propri i şi cu cele ale colect ivi tă ţ i i , 
cu exigenţele morale . 

Opţ iunea morală care nu este o simplă alegere impune c î teva precizări : 
Opţiunea morală vrea să sugereze c e v a mai mul t şi anume necesi ta tea 

conformită ţ i i oricărei opţ iuni cu principi i le morale , că ea trebuie să dev ină 
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i m p u n c t de referinţă pentru toa te al ternativele şi că ea t rebuie să d o m i n e 

orice analiză şi deliberare în condui ta individului . Ab ia atunci p u t e m spune 
că întreg c o m p o r t a m e n t u l nostru este subordonat principi i lor morale c înd 
opţ iunea a deveni t un criteriu şi un punc t de referinţă pentru toa te cele-
late opţ iuni şi apo i acţ iuni . 

Opţ iunea morală , ca ori ce altă opţ iune este rezul tatul deliberării, al 
autoaprecier i i mintale (raţionale) a unor consecinţe posibi le şi al eliminării 
a l ternat ivelor imorale sau amorale . 

Opţ iunea morală se referă deopt r ivă la principii le, regulile sau normele 
morale ca şi la condui ta con fo rmă cu unele sau altele din normele 
la care s-a aderat deja în decursul experienţei morale individuale . Confor
mita tea opţ iuni i cu condu i t a se realizează prin decizia care în m o d obişnuit 
încheie or ice p roces de deliberare, conşt ientă fireşte. 

Opţ iunea , î n tocmai ca şi decizia, nu asigură au tomat moral i ta tea 
condui te i . Uneor i poa te fi luată greşit sau nu este finalizată, adică nu 
este realizată în p rac t ică . Moral i ta tea ati tudinii luată într-un caz sau al tul 
este stabilită în rapor t cu normele morale . Ab ia conduita dă girul moral i tă ţ i i 
prin concordan ţa ei cu normele morale şi cu exigenţele sociale . V o r b i m 
de ati tudine pr incipia lă atunci , c înd indiferent de circumstanţe , condui ta 
se conformează principi i lor şi normelor morale . 

Fermita tea convinger i lor , a sentimentelor ca şi clari tatea pr incipi i lor 
de condui tă acţ ionează unitar în cazul opţ iuni i mora le . „ N o u t a t e a " situa
ţiei nu t rebuie să determine nici graba deliberării, nici abdicarea de la 
principii le cunoscute . 

Atitudinea morală, ca o ca tegor ie e t ică stabil izată se concre t izează în 
ati tudinea faţă de muncă , faţă de proprietate , faţă de avutul obş tesc , 
faţă de învăţătură şi cul tură, faţă de sine, faţă de bătrîni, femei şi c o p i i 
e t c . Ea devine un ind ica tor al morali tăţ i i individului şi adeseori un p u n c t 
de plecare în anticiparea condui te i acestuia . 

Posibi l i ta tea prevederi i reacţiei într-o situaţie dată este condi ţ iona tă 
de fermitatea caracterului moral , de experienţa morală anterioară a ce lu i 
în cauză şi de clari tatea şi tenaci ta tea principi i lor morale adopta te ca n o r m e 
de condui tă . 

Calitatea şi eficienţa educaţ ie i morale se expr imă nu numai în inte-
relaţiile şi in tercomunicarea cu semenii noştri c i şi în orientarea inte
reselor şi aspiraţii lor noastre. Pentru elevi şi pentru tineri, de e x e m p l u , 
devine semnif ica t iv în acest sens modu l în care îşi aleg şi c o n c e p bucuri i le , 
aprecierea acorda tă ocupa ţ i i lo r din timpul, liber şi priorităţile incluse în 
p rogramul de lucru . Adeziunea lor la valor i le autent ice este semnul cel 
mai sigur al succesului munci i educat ive . 

Specif icul , singularitatea şi unici ta tea faptului moral este bine să 
fie subliniate, analizate şi lămuri te t inerilor pentru a preveni şi evi ta c o m 
por tamentu l imi ta t iv sau conformis t neutru. Liber ta tea de alegere presu
pune neapărat cul t ivarea şi întărirea voinţe i nu at î t pentru a rezista tenta
ţiilor cît- mai ales pentru a t raduce în prac t ică şi a da un conţ inut moral 
condui te i personale . Aceas ta presupune o luptă cont inuă cu sine însuşi, 
ma i susţinută şi mai intensă decî t în orice alt domeniu . 
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Infinita şi marea nuanţare (diversificare) a condui te i morale nu t rebuie 
să ducă la absolutizarea relativităţii ei. E a trebuie, d impotr ivă , să-1 plaseze 
to tdeauna pe autorul ei de partea valori lor morale (pozi t ive) şi împot r iva 
vicii lor, a opor tunismului şi a imoralităţi i . A nu se confunda uneori elastici
tatea normelor morale cu cea a faptelor morale este o chestiune de cunoaş
tere, de etică şi de formaţie în spiritul eticii . • 

Capaci tatea de anticipare a rezultatelor, a efectelor condui te i umane 
este o caracterist ică a opţiunii morale şi ea se instituie t reptat ca o instanţă, 
ca o cenzură sau pre- judecată morală, ca o datorie a persoanei. 

Cînd se vorbeşte de transformarea omului , de reconsiderarea sa morală, 
aceasta este gîndită în primul rînd în plan moral şi apoi în cel cultural , 
tehnic, e c o n o m i c e tc . cu o înaltă şi puternică mot ivaţ ie socială . A rămîne 
Ia o simplă schemă teoret ică echivalează cu un formal ism ineficient. M o d e 
lul acestuia se elaborează în procesul pract ici i , se comple tează şi perfec ţ io
nează pe măsură ce experienţa socială şi progresul ştiinţei se îmbogăţeş te . 
Fireşte că în aceste condi ţ i i omul este si devine propr iu l său au tor şi în 
acelaşi t imp făuritor al structuri lor şi mecanismelor format ive ale societăţ i i . 
Aces ta este şi un argument împot r iva scept ic i smulu i şi pes imismului edu
caţional din unele societăţ i . A mili ta pentru un o p t i m i s m educaţ ional 
(moral) , realist cont ro la t şi fundamentat înseamnă nu numai a afirma încre
derea în indiv id ci şi convingerea că societatea este capabi lă să creeze 
condiţ i i le necesare şi să ofere un cl imat educogen autentic. î n aceasta 
constă şi dificultatea dar şi măreţia faptului, a proiectului de transformare 
a societăţi i . Aşa se expl ică , de altfel, insistenţa şi diversitatea poziţ i i lor din 
care p rob lemat ica omulu i este abordată şi analizată, mai ales din pe r spec 
t iva filozofiei, sociologiei si psihologiei (dimensiunile valor ice , experienţa 
istorică, condi ţ ia culturală, raţionalitatea, creat ivi ta tea e t c . ) . Modul în care 
societatea permite şi favorizează realizarea unei identităţi d inamice a trăsă
turilor caracterist ice personalităţi i cu idealul societăţi i const i tuie un indicator 
impor t an t al progreselor realizate de o co lec t iv i ta te pe această linie a m o d e 
lării morale a membr i lor săi. 
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O P I N I O N S O N T H E T R A I N I N G A N I ) R E F R E S H I N G 
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M. Ionescu, V. Chis 

AI1STH A C T . — The present study is focused on Romanian system of teacher's 
training. The authors are concentrated upon 2 levels of named system: 1) 
initial preparing, during academical studies; 2) continuous improvement of 
the own activity in education, during a teacher's career. 

There are presented productive didactical activities and suggestions for 
improvements in order of objectives, structures and content. The most remarks 
are pointing the continuous improvement of teacher's activity, (i.e. 2). Conclu
sions are based on author's experience- and bibliographical information. 

The evaluat ion of the educat ional sys tems has a l ready po in ted ou t 
that these are a lways at a loss and, consequent ly , surprised b y the e v o l u 
t ion of social and e c o n o m i c events . T h o u g h , in tent ional ly educa t ion wants 
t o shape the future, prac t ica l ly it mos t ly keeps o ld structures, con ten t 
and strategies, which make it difficult t o adapt t o new realities. Fornax 
a l ready said in 197o : "I t seems that while soc ie ty is tinder con t inuous 
change, the educat ional strategies t end to remain the same. T h o u g h the 
teaching staff instead of offering a response t o these change , reject them, 
t hey b e c o m e their v i c t i m s " . (L-omasc, D . E . , 1976 p 1.) 

The a b o v e assertions draw the a t tent ion on the necess i ty of changing 
a menta l i ty on what educa t ion should represent as a whole . A m o n g the 
educat ional p r b b m s demanding a different approach we point out those 
referring t o the teacher . W e are mos t ly interested in the educat ional aspec t 
of teaching, its function and t h e ' p r o c e s of acquiring professional c o m p e 
t ence . 

Our universities are k n o w n to train specialists for a v e r y wide range 
o f fields : mathemat ic ians , chemists , physic is ts , economis t s and so on , 
including Mathemat ics , Roman ian His to ry , B i o l o g y teachers e tc . Being 
an alternative a m o n g these different approaches , teaching has no t f o u n d 
its suitable character izat ion in the syl labus of the d idac t ica l l} ' or iented 
facul t ies . 

The teacher 's c o m p e t e n c e is equivalent t o the physicis t ' s , the chemis t ' s , 
the geographer ' s so it 's equivalent wi th having the knowledge of teaching, 
of educat ing is, thous ensured b y the specia l i ty training. 

1. Speciality Training — Psycho pedagogical Training. The field spe
cia l i ty — the psycho-pedagog ica l training. 

The desire to turn teaching iuto app l ied sc ience is more and more 
o b i v i o u s in the thinking and ac t ion of the teaching staff. Wi th in such 
appl ied science, we might have, in different qualit ies, of course , peda 
gogica l , p sycho log ica l , methodolog ica l informat ion ; of course being acquain 
t e d with one ' s field is an initial cond i t ion . 

3 — Psychologid-Piiedogogia 1—2/1992 
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The teacher ' s w o r k is not on ly technique, a craftsmanship wi thout t h e 
necessary knowledge . In this respect we must admit that p rac t ica l ly 
m a n y cl ichés replace authent ic knowledge . As the famous psycho log i s t 
Skinner (1971) no t i ced : " W e can ' t expec t an efficient t e chno logy of U aching 
t o be simpler than electronics or médec ine . A s we can ' t bui ld a new draft 
of a radio-set , starting only f rom the main principle of e lectr ic i ty , we 
can ' t e x p e c t the educa t iona l sys tem t o improve starting only f rom some 
theo ry based on c o m m o n sense (p. 190). 

Wha teve r subject he might teach, the teacher must have the c o m p e t e n c e 
t o train the pupi l s ' intel l igence and behaviour with the means of this field. 
N o b o d y denies that training itell igence and changing behaviour are c o m p l e x 
processes whose c o m m a n d c la ims precise knowledge abou t the s tructure 
and c o m p o n e n t s of these p syche phenemena, abou t their laws, abou t the 
prac t ica l ways t o train and f rom them! I t is also unanimonsly admitteel 
tha t the training process does no t exist in sine, b e y o n d any conten t , the 
intelectuali training and acquir ing knowledge in one field or another (mathe
matics , physics , chemis t ry e tc . ) can ' t be separated, they fo rm a uni ty . 

T h e U N E S C O data referring to the training of the teaching staff 
sh o w taht p e d a g o g y , p s y c h o l o g y , m e t h o d o l o g y ho ld a p roeminent p lace 
in the theacher ' s knowledge . The psycho-pedagog ica l and me thodo log ica l 
informat ion offers, an image of personal i ty format ion and strategies o f 
acquir ing a subjec t , frames, me thods , techniques of training and educa t ion 
et. T h e lesson draft, for example , does no t mean o n l y selecting and being 
acquain ted with adeqnate con ten t , it also means get t ing the k n o w l e d g e 
within the frame of logical opera t ions the chi ld can perc form, using ade-
epiate v o c a b u l a r v and creat ing s t imulat ive mot iva t ion (I. Radu , M. Ionescu 
1987). 

J. Piaget (1965) p rope r ly n o t i c e d : m a n y teachers think t hey have 
the adequate in t rospec t ion of their o w n intellectual operat ions and t hey 
th ink the logical descr ipt ion of th inking mechanisms t o be the exac t 
image of this reali ty. Burt the logical-formal structure of thinking is the 
t e r m of an entire evo lu t ion with certain stages. A c c o r d i n g t o the same 
author : " L o g i c s is the a x i o m of operat ional structures (of t hough t ) , whose 
real functioning is s tudied b y p s y c h o l o g y (p. 57) . W h a t a logic t e x t - b o o k 
offers is thus a scheme of thinking processes at their full, matur i ty . Or 
school years are such an impor tan t pe r iod in the chi ld ' s deve lopmen t ( f rom 
6 t o 18 years o ld) tha t there is a certain de-phasing be tween the teacher ' s 
log ic and that of the chi ld or teen-ager. 

W h e n , P a p y , the mathemat ic ian , got f rom the Univers i ty t o secon
dary school and in t roduced mode rn mathemat ica l knowledge to the younge r 
pupi ls within sys temat ic exper iments , he created an ad-hoc graphic sys tem, 
he gave a lot of examines (that is w h y his t ex t -books weere ve ry b i g ) . T h e 
definitions themselves were adap ted t o the age. Eor instance Chapter X I I 
f rom v o l u m e I Modem Mathematics (1967) contains the definition of the 
funct ion. H e strats f rom the graph and he sets forth the definit ion : 
" A n y relat ionship is ca l led funct ion if f rom any point of its graph at 
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least an arrow starts (p. 181). But for P a p y we migh t say that is a mathe
mat ica l heresy : what a b o u t an arrow in a mathemat ica l definit ion ? 

Ignor ing the chi ld ' s p s y c h o l o g y is o b v i o u s especia l ly in educa t ion . 
A long con tac t wi th school shows that f o r m — teachers a lmost c o m p l e t e l y 
ignore the teanagers ' life and p reoccupa t ions so tha t educa t ion is m o s t l y 
inefficient at this age. Under the c i rcumstances , teaching and educat ing 
often b e c o m e s y n o n y m s of to say, to testify while effect ive c o m m u n i c a t i o n 
does no t exist . 

Pedagog ica l c o m m u n i c a t i o n has specif ic requirements concerning the 
t e x t - b o o k , the oral lesson, the debate , the ethical ta lk etc. , requirements 
wh ich should be known and appl ied . So we miss a reference b o o k ent i t led 
"The methodology of Elaborating/Writing a Text-books where the principles 
of pedagogica l drafting might be wide ly presented. W e also miss t ho rough 
papers on the m e t h o d o l o g y of moral educa t ion . Pedagogica l research 
led t o the select ion of a wide range of techniques and procedures mos t l y 
for teaching and on a small scale for educa i ton which demands a scienti
fically- based and prac t ica l ly tes ted s trategy. 

The effort to c rea t ive ly app ly and adapt these techniques, me thods 
and principles — accord ing t o content , ob jec t ives , e tc . have led t o the 
creat ion of new chapters in the specia l i ty m e t h o d o l o g y b o o k s . 

The educa t iona l p h e n o m e n o n is main ly an organized law of influences 
and messages pe rmanen t ly inter-acting. Rev iewing the main sect ions of 
this lawn we must po in t ou t : teaching, name ly the lesson and its c o m p l e 
menta ry activi t ies (subject c lubs , visits, supplementa ry classes, independent 
w o r k e t c . ) . Educa t ion , ou t door act ivi t ies , mass media can ' t be besides 
educa t ion . 

T h e d i c h o t o m y we somet imes encounter : speciality training — psycho-
pedagogical and methodological training is nonsense because the teacher 
teaches b o t h th rough his subjec t and all the other educat ional act ivi t ies . 
In schoo l there are no different specialists for eve ry format ive zone . T h e 
Mathemat ics , B i o l o g y or R o m a n i a n teacher , for instance, are at the 6 a m e 
t ime, formteacher responsible for the pup i l s ' career advis ing in the class 
he is in charge with, organizer of the meet ings wi th the parents , e tc . 

If fact , some peop le ' s a p p r o a c h st icking on ly t o in—service training 
has m a n y d rawbacks . Nar row pragmat i sm, as a voca t iona l pr inciple for 
the teaching staff will never be able t o lead t o a creat ive approach . I t 
is p rope r ly said tha t the teacher w h o is no t w ide ly t rained in his field, 
p s y c h o l o g y and p e d a g o g y , doesn ' t realize his i tems and has no p r o 
fessional imaginat ion. H e admits o n l y one syl labus, one technique , he 
never doubts , or asks and does n o t ask quest ions . H e does no t want t o 
c o m p a r e his teaching t o other p e o p l e ' s t each ing . 

In front of moderniz ing and renewal efforts such peop le feel themselves 
defenceless, fearful, anxious , t hey can ' t get r id of their working routine : 
confused b y the new condi t ions t hey will have a frustrating feeling which 
will make t h e m s tand against progress . A s the d idac t ic -educat ional m e t h o 
d o l o g y changes a long wi th the new conten t , the teaching staff are asked 
t o have an o p e n mind and a con t inuous creat ive effort . 
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Consequent ly , we m a y ascertain that there is no o p p o s i t i o n b e t w e e n 
the t w o hypotheses — the special i ty training and the pedagogica l t ra ining 
t h e y are rather on c o m p l e m e n t a r y terms, c la iming each other. H e n c e the 
necess i ty of the teachers — to b e ' p sychopedagog iea l and m e t h o d o l o 
gical training a long wi th the special i ty one, as the teacher must re s p e n d 
t o all educat ional requirements with his c o m p e t e n c e . 

2 . Initial Trains of the Teaehinjj Stall'. If we consider the t each ing 
staff training sys tem, on the whole , we can distinguish t w o subsys tems : 
the former — "initial t ra in ing" and the latter "the con t inua ly training a 
using the t e rmino logy a l ready a d o p t e d b y the U N E S C O There is con t inu i ty 
b u t also o b v i o u s differences be tween the t w o subsys tems . 

The subsystem of initial training. A s it is a l ready known,- initial 
training is done in the facul ty th rough the special i ty courses c o v e r i n g 
and, at the same t ime , cons ide rab ly surpassing the content of the sub
j e c t s t o be t aught . 

The psychopedagog iea l training is added through. 
The separation of academic special i ty training from psychopedagog iea l 

training is not advisable as t hey are t o go together in om ' s teaching and, 
accord ing ly , t hey must not be separated during one ' s academic training. 
I t is obv ious that during the first academic years special stress must be 
laid on specia l i ty training so that starting with sophomers p reoccupa t ions 
wi th one 's p sycho-pedagog ica l , me thodo log ica l and in — service training 
should gradual ly increase. 

It is difficult , but very necessary, to achieve and maintain the balance 
between one 's special i ty training for his future work and one 's pedagog ica l 
training which comple tes the former and individual ized the graduate at 
the same t ime. It is true that a c a d e m i c studies, being organized a c c o r d i n g 
t o a modern ou t lock , are somet imes c losed within a wor ld of abstract ideas 
remote f rom the cor responding school subjec ts . For example , the student 
in Mathemat ics — accord ing to A . Z . K r y g o w s k a (1971) being acquain ted 
wi th the general s tructures doesn ' t find his w a y easily t o the concre te 
mode l s , in teaching (p . 350) : on the other side, "what is marginal fo r 
a mathemat ic ian ' s , physic is t ' s , phylo log is t ' s , historian's work proper is 
often ve ry impor tant f rom the pedagogica l point of v i e w " (p . 342) . Or 
mathemat ics teaching m e t h o d o l o g y , for instance, turns into a c c o u n t these 
abstract ideas, p ro jec ts t hem — accord ing t o the same authors — 
into the wor ld of not ions , calculuses , operat ions, theorems, e t c . w h i c h 
forms the con ten t of ma themat i c s in schoo l . 

Initial format ion of the teach ing staff, organized acco rd ing t o a set 
of principles, is ach ieved in dist inct stages. A m o n g the fundamental pr inciples 
of the p sychopedagog iea l training ment ioned in courses and reference 
works (Debese , 1978) we men t ion the fo l lowing ones : 

— the traing of the teacher capable of superior achievements demands 
talent and pedagogica l v o c a t i o n on whose background the exper ience l i ved 
ind iv idua l ly or in g r o u p generates new searchings, establishes perspect ives , 
sets new progessional and educat ional pledges. The con tex t brings for th 
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a natural quest ion : is the academic graduate able t o dec ide t o t e ach 
wi thout considering his possibili t ies t o adop t and to submit t o the requi
rements of such a profession ? The answer is no t easy t o give as there is 
no clear po in t of v iew in this respect . The a t tempts to discuss this matter 
are more and more numerous with us, as well . 

The ensurace of an organic link be tweem specia l i ty training, general 
cul ture and the pedagogica l one : the y o u n g teachers ' training must not 
be a jux tapos i t ion bu t a natural sequel of the former ine, already acquired 
b y the undcrgsaduate - the p r o m o t i o n of a d y n a m i c correlat ion bet 
ween the theoret ical p sycho-pedagog ica l training and the pract ical 
O I K , the latter being achieved through in—service ac t iv i ty under the 
guidance of the m e t h o d o l o g y and p s y c h o - p e d a g o g y specialist . 

The educa tors ' training supposes the beginner 's con tac t with c o m p e 
tent, exper ienced teachers, eye — witnessing their classes which means 
un — service teaching schools and v e r y exper ienced tutors . 

— the natural correal t ion between the teacher — to be 's training 
and the t y p e of educa t ion he will give t o his pupi ls . 

— the subjec ts ' advising and the individual izat ion of their training 
accord ing to the uni ty- in-diversi ty principle , as all educators can ' t be t ra ined 
ident ica l ly : eve ry teacher- to-be 's personal i ty should be taken into accoun t . 

F inal ly we ment ion the pr inciple of the uni ty between initial and 
cont inual training. 

A s far as the stages of initial training are concerned , our experience 
and the specia l i ty literature ment ion : 

— a pe r iod of adjustment 
— a pe r iod of prac t ice , o f initiation into the knowledge and use o f 

p s y c h o - p e d a g o c i g a l methods , means anel techniques 
— a pe r iod of effect ive ac t iv i ty , character ized b y a high degree o f 

consc iousness and responsibi l i ty . 
In our in-service teaching sys tem t w o stages are k n o w n : obse rva t ion 

and effect ive in-service teaching, the latter being longer and consist ing main
ly of preparing and teaching test and final lessons. 

Dur ing the observa t ion in-service teaching there is a first ad jus tment 
s tage which means the undergraduate ' s acquin tance with the schoo l , the 
milieu the pupils c o m e f rom, par t ic ipa t ion in the teachers ' p ro f e s s iona l mee 

t i n g s , classes, meet ings with the parents : organizing and par t ic ipat ing i n 
tr ips and visits, creat ing and maintaining the educat ional c l imate in s c h o o l s , 
hostels, in the family etc . 

A successful d idact ic-educat ional ac t iv i ty can ' t be accompl i shed in 
a take. For instance, having a class means teaching parts, secure-nee s : so 
it 's useful t o pass th rough a m o m e n t — teaching stage. A c c o r d i n g l y the 
per iod of adjus tment is made up of stages and initially y o u work with small 
g rous (3—5 undergrahuates) w h o have t o pe r fo rm certain act ivi t ies . Being 
conf runted with actual teaching the graduates get easily c o n f u s e d : then 
eve ry g roup gets an assigment and an observa t ion gr id for his ass ignment . 



38 M. IONESCU, V. CHIŞ 

F o r instance, a twe lve s tudent g roup m a y be d iv ided into three four-stu
dent subgroups , eve ry subgroup must observe different aspects of the 
s ame ac t iv i ty . 

Group(a) should obse rve the teacher 's work style : 
— his co l l abora t ion - type wi th the class 
— the relat ionship be tween the verbal and non-verba l 
— the adjus tment of the con ten t t o the pupi l ' s level 
— the training for the respec t ive ac t iv i ty e tc . 
G r o u p (b) should observe the react ion of the class and the p u p i l s ' 

a t t i tude during the class ass ignment : 
— the pupi l s ' t raining for the lesson 
— their concern , the d y n a m i c or s low par t ic ipa t ion 
— the degree of d idac t ic acquis i t ion e tc . 
Group (c) should mos t l y w a t c h the ob jec t ives of the teaching and their 

fulfilling 
— the precis ion of the fundamental ob j ec t i ve and of the operat ional 

ones ; 
— the relat ionship be tween ob jec t ives 
— the relat ionship be tween ob jec t ives and the result of the w o r k 

e t c . 
The number and the diff iculty of the assignments is in acco rdance wi th 

t he undergraduates ' acqua in tance wi th teaching, the subject , the d idac t i c 
t y p e of the ac t iv i ty , e tc . 

T h e observa t ion gr id of an ac t iv i ty / lesson is a d iagram with p r ecod i -
f ied entries and e lements , meant t o ease , . pho tograph ing" the ac t iv i ty in 
an operat ional and c o n d e n s e d w a y . 

Considering it like that , the adjus tment m a y b e c o m e the draft of a 
"school m o n g r a p h y " wh ich helps the teacher- to-be realize and b e c o m e part 

o f the soc io-educat iona l relat ionships within school , get acqua- in ted wi th 
the relationships be tween schoo l and the general social milieu as well . 

•"The appren t i cesh ip" of the adjus tment stage in t roduces the s tudent 
t o the organizat ion of the teaching — learning act , t o the th inking u p o f 
an ac t iv i ty p ro jec t , t o different d idac t ic -educat ional act ivi t ies, t o the 
crea t ion and use of d idac t ic aids e tc . The adjus tment stage ends wi th ha
v i n g prac t ica l classes. 

T w o authors , Al len and R y a n (1972) w h o in t roduced the t e rm micro-
learning — s h o w four ways t o organize and gradual ly ach ieve the prac t ica l 
i nveo lvemen t in the class : (1) the micro-lesson (2) the micro-course (3) the 
c o m p l e t e lesson wi th a mic ro -g roup and (4) the innova t ion a t t empt . 

Whi t this v i ew they have c o m e t o organizing micro- lessous , c o v e r i n g 
a b o u t one m o m e n t of the lesson (oral check ing u p or teaching the new t o 
pic or reinforcement of the knowledge) in the t w o anothers ' expr iment . T h e 
other stages are still pe r fo rmed b y the teacher . E a c h exercises are useful for 
the format ion of the execu t ion abi l i ty of a s imple opera t ion, of a sequence 
f r o m the d idac t ic ac t iv i ty , success ive ly passing th rough all the stages of 
the ac t iv i ty . T h e d e m a n d t o fo rm c o m p l e x abilities in sequence is thus me t 
" T h e micro-course" is a longer f ragment af the lesson (20 — 30 minutes) wh ich 
is par t of a d idac t ic sequence prepared in g roup and del ivered by the s tu -
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dent . Micro-courses general ly take p lace after several weeks, micro- lessons 
and after the premises of the teaching abilities have been learnt. 

Final ly "the complete lesson with a micro-group" consists in using 5—10 
chi ldren f rom a class t o t each a c o m p l e t e c y c l e teaching — learning, name ly 
a lesson. 

Prac t ica l ly apply ing the a b o v e men t ioned techniques , new a t tempts 
t o invest igate — innova te m a y find and test new ways t o t each — learn 
and t o go deep ly into p s y c h o l o g y , p e d a g o g y and m e t h o d o l o g y . 

W e infer f rom the above s ta tements the necessi ty of direct and syste
mat ic c o n t a c t of the teacher —to — be wi th the pupi ls either in a schoo l 
s i tuation, or in a para or per i -school one , as well as establishing a permanent 
relat ionship be tween the theoret ical and pract ical aspects of his t raining 
as an educa tor , knowing that a g o o d teacher must be mob i l e enough (na
m e l y to adap t to qu ick changes) , c o m p e t e n t and responsabi le . 

In order t o get suggest ions concer ing the initial training, 4 year s tu
dents of some didact ic faculties have been asked t o fill in the quest ionnaire 
b e l o w . 

— H o w after having some exper ience in teaching, where were y o u 
weaker in f ront of the pupi ls : wha t part icular difficulties and losses have 
y o u realised in y o u r p s y c h o p e d a g o g i c a l and me thodo log ica l training ? 

W h i c h t op i c s are prior and which are secondary in y o u r courses 
— H o w can better pedagog ica l , p sycho log ica l and me thodo log ica l 

t raining be ach ieved under the c i rcumstances ? 
After a m i n i m u m exper ience , the s tudents realise the difficulties t y 

pical t o the beginning. Some of these are : 
— incapac i ty t o domina te the class, t o maintain the discipline, l a c k 

of ano thor i ty in front of the class 
— diff iculty t o be acquain ted wi th all the me tohds necessary dur ing 

the pup i l s ' ac t iv i ty in the class 
— the level asked for and go t t o b y the s tudent in teaching is / ' t o o 

h igh" , i n a c c e s s i b l e t o the pupi ls 
— Inabi l i ty to work in small g roups and t o evaluate the pupi ls in th is 

case 
— Inabi l i ty t o distr ibute his at tent ion, t o keep the class, the con ten t , 

the b l a c k b o a r d e tc . under cont ro l ("while I p a y at tent ion t o the b lack
board , I miss the c lass" , says a s tudent ) . 

— Difficulties in handl ing the d ia logue, in asking quest ions t o h e l p 
the pupi l , in using teaching, learning and evaluat ion me thods 

— The diff iculty t o w o r k within a certain frame, of t ime, pro jec t ing a 
wider conten t than a 45 — 50 minute class m a y ho ld . 

— Sticking t o a t y p e of lesson, generally a m i x e d one which is natu
ral for the beginning ; firstly the s tudent learns a pat tern which is widened 
b y different variants letter, thus evident ing and extending the mode l : he is 
t o be helped t o acquire a wider range of t ypes and variants of lessens. Such 
necess i ty is in con t rad ic t ion wi th some tu tor ing teachers ' t endency t o p r o 
m o t e a pat tern and t o keep t h e m within frames all the t ime . 
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— The little initiation into differentiated teaching, adequate behav iour 
towards weak pupi ls . 

The lack of serious pedagogica l training, mos t ly pract ical , t o take t o 
pupi ls , to k n o w bet ter bo th themselves and their class, their a g e m 
particuliari t ies. 

W e a k init iation into the w a y of mot iva t ing the ac t iv i ty , t o stir 
u p the interest for what the pupi ls have to do ( " H o w can you create enough 
mot iva t ion for work, especial ly during , , d ry" lessons ? " ask many s tudents) . 

Taking into considerat ion the a b o v e assertons, at the end of their 
in-service teaching, s tudents th ink useful for the graduates t o -be ' t r a in ing : 

more classes for pedagogica l training and even, for p s y c h o - p e d a g o 
gical training, m e t h o d o l o g y inc luded. 

— par t ic ipat ion in more class and extra — class act ivi t ies 
— teaching p e d a g o g y accord ing t o the s tudents ' main field 
— more at tent ion t o the psyeh ipedagogica l analysis of the act ivi t ies 

prepared and led b y the students 
— careful initiation into the technique of knowing and psycho log ica l ly 

character iz ing the pupils 
— pract ice g roups should be smaller and th y should work with the 

same teacher and th" same class longer changing classes, as well . 
As for as the difficulties are concern d, we can poin t out that no tea

ching process is exhaust ive , so univers i ty lectures can't, describe all the si
tuat ions the student will meet with. On the other hand, m a n y difficult ies 
can be o v e r c o m e only through personal gu ided exper ience , with on the 
ftpot offer of solutions f rom the tutor ing teacher . Al l these are acqu i red 
through one 's o w n experience and they re]) re sent the format ive side of the 
teachers- to-be ' training. 

3. Trainers Continual Training. As far as the second sub-sys tem is 
conce rned •— the cont inual training — this is per iodica l ly ach ieved th rough 
a comple t e c y c l e of field p s y c h o - p e d a g o g y and m e t h o d o l o g y lessons. 

Within the ac tua l , sys tem of the teaching s t a f f cont inual training in 
our coun t ry , the graduate c o m e s b a c k to faculties at regulare interval t o 
ge t acquain ted with news in his field and in p s y c h o - p e d a g o g y . 

Such nwe informat ion is meant to fight against routine degradat ion 
a n d to train the teaching staff ou higher steps of scientific and pedagog ica l 
cul ture . 

The necessi ty of refresher courses is o b v i o u s in prac t ice . During the 
exams for different d idac t ic degrees we 'no t i ce that with some of the t each ing 
staff, tir-ir field informat ion is reduced t o the content of the high schoo l 
t e x t - b o o k s and their pedagogica l "c ra f t smansh ip" t o some d idac t ic pa t te 
rns years on end pract is ing the same educat ional pat terns leads t o s tereo
t y p e s in teaching, brings abou t the illusion of self—sufficiency. The p h e n o 
menon has also been no t i ced b y other authors who point ou t regress of k n o w 
ledge and at t i tudes c o m p a r e d t o the graduat ion level . 

The reform of the educat ional sys tem in our coun t ry , still on its way , 
will great ly impr ove both the conten t and the way to cont inua l ly train the 
teach ing staff. 
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Coming to faculties again at regular intervals will pu t the teacher in to 
c o n t a c t with new informat ion, new working techniques , with the new ; 
whence the great expec ta t ions c o n n e c t e d with these momen t s and the res-
posnibi l i ty of headmasters , school inspectora ted, universities i n v o l v e d in 
post -graduate teaching. 

As we all k n o w with us the sys tem of cont inual training improv ing 
prov ides stages for learning and intensive, co l lec t ive ac t iv i t i e s : lessons, 
pract ical stages, seminars e tc . The a im of intensive stages is not. t o repla
ce reading but t o present new informat ion syntheses, and eventua l ly t o fill 
in the gap of some bibl iographical sourets or their scarc i ty . 

Teaching in this case can ' t be a mere rehearing of lectures or other 
act ivi t ies a lready per formed with s tudents neither as aspect , nor as con ten t 
is conce rned . On the other hand, the informat ion of the courses must be an 
incent ive and a supppor t in learning. Several quest ionaires among teachers 
point out m a n y drawbacks , many lessons are either t o o theoret ical , seme-
t imes excess ively redundant . " W o r d s at this stage of t heach ing" syas a 
teacher "should be c o m b i n e d with pract ical demostra t ions , otherwise 
lectures leconie bor ing being cons idered inefficient and use 11css". That is 
why we fully acknowledge the s ta tement that p e d a g o g y h a n d b o o k s b e c o m e 
a corps of principles and suggest ions making u p a v e r y abstract and conse
quent ly uselless " robo t por t ra i t " of the teacher 's ideal behaviour . 

Ac t iva t ing pract ice and ideas don ' t still be long t o some peop le ' s wor 
king me thod . T h o u g h p rob lemat i / a t ion , model l ing case s tudy, pedagogica l 
p rogramming , c o m p u t e r teaching and general ly new and very efficient tech
niques are the ob j ec t of the presented lessons these have little got cu t of 
t heo ry and are scarce in in-service teaching or teaching proper . 

I t is ever more , o b v i o u s the teachers ' wish t o be helped t o know more 
mei hods and teaching techniques laying stress on elements of mode rn p e 
d a g o g y , gett ing acquainted with technical aids e tc . 

Deba tes should practise plurirelational dialogue, ] anei discussion, 
techniques apprec ia ted b y teachers, techniques you can work better wi th 
and which can cont r ibute to the j u m p from improvemen t -a im to i m p r o v e 
ment proper . 

More and more members of the teaching staff expec t certain top ic s t o 
be munute ly dealt with, such as : differentiate d teaching, act ivising tlyj 
pupi le methods , teaching small groups , d idact ic , d o c i m o l o g y , concre te m e 
thods t o c h e c k up , evaluat ion, grading, p s y c h o l o g y of the ages, deve lop ing 
creat iv i ty with teachers and pupils , mo t iva t ion (why doesn ' t a capable 
] ni pil l ea rn? ) operat ional ob jec t ives (pract ical ly, not theoret ica l ly) , knowing 
the class e tc . 

I t is o b v i o u s that theoret ical not ions should be offered with their ap
p ly ing technique , namely 7 concre te use in class, which calls for mutual ac
t i v i t y wi th the teacher , in class, in order t o implement the new techniopie. 
That is someth ing difficult me thodo log i ca l l y because intensive per iods 
co inc ide wi th the pupi ls , hol idays . 

Under the c i rcumstances , the m e t h o d specialists call observational tcac-
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/ » ' / / » , namely direct ly witnessing teaching of exper ienced teaching staff 
is useful. 

Witnessing classes within school , me thodo log ica l commiss ions , a c c o r 
ding to the ob jec t ives to fo l low, e v e r y b o d y makes posi t ive ( - f ) or negat ive 
(••-) notes which will be at the basis of the discussion for the final analysis. 

Besides these v e r y widespread with us techniques , self-teaching by 
vid'-n it used in other countr ies , being apprec ia ted as a self-evaluation 
(1 -vice, an eye which analyses the d idac t ic event , memorizes it on the tape 
ami repeats it whenever necessary . 

An indirect obse rva t ion var iant ever more used is self-noticing tea
ching. 

The name of the witpressed ac t iv i ty 
Asp'-cts t o b ; wa t ched Methods used to get and record informat ion 
Teacher ' s and p u p i l s ' a c t i v i t y A t t e m p t to interpret and analyse the 

no t i ced facts 
Self — not ic ing teaching, name ly self-observat ion - b y audio or 

v i d e o aids — in a g iven pedagogica l s i tuat ion has b e c o m e the useful t e ch 
nique in training the teacher thanks t o tape record ing . Self-noticing tea
ching is more than ord inary se l f -observat ion because it offers the poss ib i l i ty 
of several self-analyses of the r eco rded scenes, the teacher m a y c o m e b a c k 
t o the data of the v ideo or audio recording whenever he wants . 

E v e r y technique a b o v e ment ioned has advantages and d isadvan
tages we easily not ice . So direct observa t ion is easier to do be ing at 
all the teachers ' hand, s tudents inc luded. Tha t is w h y it is so wide spread : 
bu t it m a y also b e c o m e a disturbing fac tor . 

Indi rec t observat ion and especia l ly self — not ic ing teaching has 
the advantage of seeing details, creat ing medi ta t ion moment s , possibi l i t ies 
of self - analysis and self-evaluat ion. 

Different exper iments (Mialaret, 1978, pag . 297) c o m e to the c o n 
clusion that s tudents learn as well as when watching a f i lm o n a p e d a g o 
gical situation or seeing a teacher in class. The theree me thods : real 
situation, class television, film seem to have identical eff ic iency in trans
mit t ing data on an educat ional si tuation. 

As c o m p a r e d t o tradit ional observa t ion techniques (observat ion gr ids 
of the lesson), the v ideo aids gave no great results. Tvvo authors , Fauque t 
and Strasfogel (accord ing t o Mialaret , 1978) cons ider self-noticing t each ing 
effects as such : "intellectual hones ty doesn ' t a l low us t o state at present, 
that improving the d idact ic behaviour th rough self-noticing teaching w o u l d 
be great c o m p a r e d t o a l ready known me thods . A new field of research 
is open in this r e s p e c t . . . (p . 3 0 1 ) . 

"Observa t ion grids r igorously appl ied in eve ry day prac t ice lead t o 
compara t ive results. Their c o m b i n e d use al lows a greater f lexibi l i ty and 
m o b l i t y to c o v e r a wide range of educat ional s i tuat ions . 

N o matter what difficulties we might encounter , improv ing the c o n 
tinual teaching sys tem of the teaching staff calls for the ever wider 
appl icat ion of new and efficient working techniques alongside with re-
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defini t ion of c o n c e p t , theories and techniques offered ^is analysis and 
p ro jec t instruments of the teaching staff's o w n working system. 

The con t inuous i m p r o v e m e n t of refresher-courses has certain require
ments . 

— continuous improvement of the syllabuses on the basis of exper ience 
and wirt ing new courses and hand b o o k s which should equal ly compr i s e 
theoret ical and pract ical acquisi t ions in every field 

— setting up clear and precise objectives 
— selecting edequate content for all types of courses we have. 
The academic staff should p a y more a t tent ion t o this ac t iv i ty , g iv ing 

new informat ion t o each lesson, presenting it in a modern way , wi th appl i 
ca t ions that might have an effect on work in class p roper . 

— using a more operat ional m e t h o d o l o g y . I t is necessary t o surpass 
the s o m e h o w school- l ike opt ies of the teacher w h o have c o m e b a c k t o 
the Univers i ty for the p romot ion of l ive ly dialogue, opinion and exper ience 
exchange be tween par t ic ipants 

— Success in seminars and practical activities depends on the s u b 
stance and qua l i ty of the teachers individual s tyle which is general ly at a 
l ow level . In case this p r o b l e m might be par t ly so lved , refresher cour 
ses w o u l d b e c o m e oppor tuni t ies for co l lec t ive debate , syntheses, opinion 
exchange turning into a c c o u n t e v e r y b o d y ' s training, abi l i ty and e x p e 
rience better. 

Under the c i rcumstances a quest ion is t ho rough ly asked h o w can y o u 
st imulate the teachers learning and what progress d o t hey make whi le 
teaching ? W i t h this v iew we suggest t o the print ing houses in the f ield 
and the Univers i ty presses tha t the large number of par t ic ipants shou ld 
be taken into considera t ion when printing courses , h a n d b o o k s , studies 
for the peop le enlisted for refresher courses and that t hey should of 1er 
t h e m enough sources for s tudy. 

T h e s tructure of the pedagogica l act of cont inual training also 
compr i ses checking up, evaluation and grading as an impor tant c o m p o n e n t 
because na tura l ly at the end of each s tudy interval tests take p l a c e : 
t h e y seem t o take t o o m u c h after school p e d a g o g y grading. 

Dea l ing wi th refresher courses , name ly wi th peop le whose work influen
ces the pup i l s ' t raining it is advisable that different types of evaluat ion 
shotild lay stress on the relat ionshing be tween field knowledge and the 
m e t h o d o l o g y of the subjec t , as well as the w a y t h e y conce ive and achieve 
the pedagog ica l p rocess of forming the pupi ls ' changing personal i ty . 

So an evaluat ion m e t h o d o l o g y becomes more useless, it should be 
free f rom the tension the post -graduates compla in abou t and it shou ld 
f avour an organic recep t ion and integrat ion of the new acquisi t ions a m o n g 
the knowledge and techniques already used in schoo l . 

— Didactic aids (slide sets, tests, case studies, differentiated excercises) 
wh ich might he lp the appl ica t ive side of the lessons 
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— Didactic sets which the s tudents might make and use dur ing 
their in-service teaching and which they should take t o their schoo l : 
the teaching staff w h o a t tend refresher courses should have such sets 
with psycho-pedagog ica l and methodo log ica l news to be used in teach ing . 

Practical observa t ions point out t o the necessi ty that special at ten
t ion should bi pa id t o me thodo log ica l training at courses and seminars , 
pedagogica l trainining, refresher courses , as well as t o the p rob lems o f 
pup i l s ' personal i ty format ion, of their consce ience and behaviour , a less 
known field in teaching. 
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„ S I T U A Ţ I A D E Î N V Ă Ţ A R E " C A A C T D E C O M U N I C A R E D I D A C T I C Ă 

V I S T I A N G O I A 

H K S l ' M K . — I.a ..situation d'apprentissage" comme acte de pommunleatioii. 
Cette étude constitue une application de la ..situation d'apprentissage" dans 
l'acte de réception de la littérature dans les classes de lycée. E l l e contient 
trois sections: 1. la définition du concept de ,.situation d'apprentissage"; 
2. la ,.situation d'apprentisage" comme acte de communicat ion; 3, l 'analyse 
d'uni roman par trois situations de ce genre. 

Dans la première partie on apprécie que toute ,.situation d'appretissage" 
suppose l'existence d'un contexte (le milieu scolaire), une intervention pédago
gique (l'action d'enseignement) et l'acte proprement — dit d'apprentissage (qui 
appartient à l'élève). 

Dans la seconde partie on examine le concept du point de vue de la 
théorie de la communication, en relevant trois aspects méthodologiques : la 
,.situation d'apprentissage" demande la ,,transposition didactique" d'un contenu 
scientifique pour le rendre accesible ; la présence des relations de coopération 
entre le professeur et les élèves ; l'activation des procès psychiques qui favori
sent un apprentissage efficace. 

Dans la troisième partie on analyse le roman de Hortensia Papadat-Bengescu, 
Conceit din muzică de Bach tout en configurant trois situations d'apprentissage : 
l'idée de concert, l'image de la famille dans le roman et la technique de l'ana
lyse psychologique. 

1. Definirea conceptului. Recen t şi-a făcut apariţia în teoria d idact ic i i 
învăţări i un n o u c o n c e p t — cel de „si tuaţ ie de instruire". Infiltrarea lui 
deocamda tă în gândirea pedagog ică românească s-a făcut dinspre studiile 
francofone. îmbră ţ i şa t cu generozitate de unii pedagog i 1 , concep tu l 
aminti t pare sortit să p roducă mutaţ i i în mental i tatea şi pract ica profe
sorilor de diferite discipline şcolare. Similar altor teorii şi concep te , cel 
pe care-1 prezentăm acum este opus unor demersuri teoret ice deja cunoscu te . 
Astfel „si tuaţ ia de instruire" vine în cont radic ţ ie cu tendinţele „ d e d u c t i v i s t e " 
şi cu „ m e t o d e l e apl ica ţ ionis te" din prac t ica învăţării . Noul c o n c e p t presu
pune un studiu ştiinţific al procesulu i de învăţământ axat pe „ m o d e l e 
reglatoare" , inspirate din „ p e d a g o g i a realului" . A d i c ă „s i tuaţ ia de instruire" 
este văzu tă »ca „ent i ta te pedagog ică de s in teză" a cărei sferă încor
porează factori de ordin «psihologic , social şi p e d a g o g i c . 

încereîndu-se o definiţie a conceptu lu i , s-a porni t de la cuvîntul 
latinesc , ,si tus-a-um" care înseamnă „aşezat , situat, c l ăd i t " . î n l imba 
franceză, substant ivul , ,s i tuat ion" şi verbul , ,situer" expr imă acelaşi sens. 
D a c ă în această l imbă există şi s intagma , .avoir une belle s i tuat ion", în 
l imba română există chiar mai mul te . î n d idac t i că „s i tua ţ ia de instruire" 

1 I o a n C e r g l i i t , O deschidere notul in explicarea procesului de invălămint — teo
ria organizării situaţiilor, în „Revista «Ic- Pedagogie", nr. 12, 1991, p. 9 — 1 2 . 
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presupune „p l a sa rea" elevului sau a clasei de elevi într-o „reţea de relaţ i i" 
cu conţ inutul ştiinţific al materiei de predat , pe de-o parte, şi cu „ m e d i u l " 
de investigat , pe de altă parte . Cele două zone sînt considerate ca adevăra te 
, , rezervoare" de „si tuaţ i i de instruire". D e aceea concep tu l are un caracter 
mult ifactorial , rec lamînd o triplă examinare : ps iho-soc io-pedagogică . A n a 
liza ps ihologică va reţine procese le psihice prezente în predare — învăţare, 
cea soc io log ică domeniul soc io-uman (interrelaţii, influenţe), cea pedagog ică 
— structurile cogni t ive şi operatori i . D e obicei , orice „si tuaţ ie de învă ţa re" 
presupune un con t ex t , adică mediul şcolar, o intervenţie pedagog ică , 
adică acţiunea de predare a profesorului , un ac t de învăţare, ce aparţ ine 
elevului şi nişte rezultate finale materializate în cunoşt inţe , sent imente, 
abilităţi, at i tudini e tc . 

2 . „Situaţia de învăţare" ea act de comunicare. Se spune că or ice fel 
de învăţare este întotdeauna con tex tua lă . Fiecare disciplină şi-a creat 
şi perfecta t noi „si tuaţ i i de învă ţa re" . Cadrul situational diferă în predarea 
chimiei faţă de cel al predării unei l imbi străine, după c u m cel al predări i-
învăţări i gramatici i se deosebeşte de cadrul rezervat educaţiei f izice. Cu 
toa te acestea, pu t em considera, şi este la îndemîna oricui, că „s i tua ţ i a 
de instruire", la nivel şcolar, este mereu un act de comunica re . Dia logul 
euristic este de neînlocui t , iar conexiunea inversă asigură f luxul de idei , 
cunoşt inţe e tc . 

Privi tă prin grila teoriei comunicăr i i , „si tuaţ ia de învăţare" înlesneşte 
accesibil i tatea noţiunilor cu o mai bună economie de t imp şi de efort . 
Cu ani în urmă, Bruner era de părere că „ o r i c e idee, or ice p r o b l e m ă şi 
orice sumă de cunoşt in ţe p o t fi prezentate într-o fo rmă destul de s implă 
pentru ca orice elev să le poa tă înţelege într-o versiune r ecognosc ib i l ă " 2 . 
Adevăru l acestor afirmaţii se verifică t ocma i prin precepte le teoriei comuni 
cării. Adică , în orice „s i tuaţ ie de învă ţa re" s-ar afla elevul sau profesorul 
t rebuie să aibă l ibertatea de a spune ce vo r . î n să cu condi ţ ia de a fi 
înţeleşi de cei cărora li se adresează. Aceas ta , pentru că fiecare se foloseşte 
de un l imbaj pentru a-şi expr ima propr ia gîndire într-o situaţie dată. L i m 
bajul înseamnă comunica re , dar nu se comun ică nimic dacă vorb i rea e 
lipsită de sens. Se ştie : or ice mesaj t rebuie să fie inteligibil, adică dota t 
cu înţeles accesibil partenerului . î n acest sens, lingviştii p reocupa ţ i de 
teor ia comunicăr i i au tendinţa de a evita termenul de „gramat ica l i t a te" , 
pen t ru a impune termenul de „per t inen ţă semant ică" , mai pot r iv i t , spun 
ei, în caracterizarea unei fraze din punctu l de vedere al- sensului 3 . A d i c ă , 
p red ica tu l să fie pert inent în rapor t cu subiec tu l ş.a.m.d. 

Aşadar , p r ima condi ţ ie a reuşitei într-o „s i tua ţ ie de învă ţa re" este 
înţelegerea rapidă şi deplina a unui conţ inu t ştiinţific. î n predarea lui 
semant ica se întîlneşte cu s intaxa. Din această perspec t ivă , în conceperea 
unei „s i tuaţ i i de învăţare" , e bine să se ţină seama de teoria „ c o n t e x t u a l ă " 
sau „ f u n c ţ i o n a l ă " a semnificaţiei cuvin te lor . Potr ivi t acesteia, sensul unui 

2 A pud l o a n X e a c ş u , Instruite şi învăţare, E d . Ştiinţifică, Bucureşti. 1990, p. 5 8 . 
3 Vezi J e a n C o h e n, Nivelul semantic: preăicatia, in voi. Poetică şi stilistică. Orien

tări modeme. E d . Univers, Bucureşti, 1972, p . 327 . 
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cuvînt este dat de ansamblul con tex te lo r din care face parte, semnificaţ ia 
fiind rezultatul combinăr i lor permise pentru un termen dat. Oricît de 
abstract ar li un conţ inut ştiinţific, el t rebuie transpus în . . vorb i rea" 
profesorului sau în „ c o n v o r b i r e a " dintre acesta şi elevii săi. Dialogul- se 
desfăşoară în prezenţa „ l o c u t o r u l u i " şi a „ i n t e r l o c u t o r u l u i " . El var iază 
prin ton, debit , mimică , gesturi e tc . de la „ o situaţie de învă ţa re" , la 
alta şi de la un vorb i to r la altul. „Convorb i rea d idac t i c ă " este deopo t r ivă 
inteligentă si emoţ iona 1 ă. însuşirea unei noţiuni g imat ica le după manual 
sau memorarea analizei unui t ex t literar după exegeza unui cri t ic nu po t 
fi considerate n ic icum rezultatul unor „si tuaţi i de învăţare" . 

A doua condi ţ ie de care depinde eficienţa unor „s i tuaţ i i de învă ţa re" 
este „ordonare-a d idac t i ca" , prin care se înţelege o anumită succesiune a 
concepte lor , ideilor şi teoriilor ce se degajă din contex tu l unei unităţi 
de conţ inut . Ordonarea didact ică nu se suprapune a idoma peste cea ştiin
ţifică, chiar dacă ţine seama de logica acesteia. Se ştie, că atît demersul 
inductiv- ci t şi cel deduc t iv presupune o ordonare a enunţuri lor, exp l i ca 
ţiilor şi demonstraţ i i lor care ţin seama de logica didact ici i . î n predarea 
unui set de informaţii există structuri variate adapta te conţ inutului ştiin
ţific respectiv : structuri în lanţ, ramificate, concent r ice spiralate sau 
mixte . 

D e obicei , în mintea elevului , inţelegerea şi reţinerea unui corp unitar 
de cunoşti inţe se face sub forma ierarhiilor pr iamidale . Ad ică , nu toa te 
cunoştinţele, care susţin o teorie, un c o n c e p t , o lege sau un fenomen , 
au aceeaşi importanţă şi aceeaşi dimensiune p r e c u m pătrăţelele unei table 
de şah. D a c ă se înt împlă aşa în mintea unor elevi, înseamnă că învăţarea 
a fost mecanică . Dimpot r ivă , fiecare cunoş t in ţă p reda tă t rebuie să a ibă 
„ r e l evan ţ ă " , adică să expr ime un adevăr care, la n u d u l său, serveşte unei 
demonstraţ i i , unei expl icaţ i i sau aplicaţi i . L o g i c a rec lamă t o c m a i graduali-
tatea piramidală a predării şi învăţării unei ştiinţe. N u există — spun 
teoreticienii d idact ic i — „ o succesiune u n i c ă " pe care o urmează profesori i 
în predare şi elevii în învăţare. Succesiunea cea mai bună depinde de 
natura materialului, de particularităţi le individuale ale elevilor, de învăţarea 
anterioară e tc . 

D e asemenea, nu s-au emis încă judecă ţ i l impezi cu privire la d imen
siunea unei „s i tuaţ i i de învăţare" . Unii teoret ic ieni sînt înclinaţi să pună 
semnul egalităţii între lecţie ca unitate d idact ică şi concep tu l pe care-1 
discutăm. D a c ă ar fi aşa, atunci profesorii nu ar mai preda lecţii de 
gramatică , literatură ş.a., ci ar merge în clasă pentru ,, a c r e a " o situaţie 
ins t ruct iv-educat ivă . Este o u topie să se c readă că o singură „s i tuaţ ie de 
învă ţa re" poa te acoperi spaţiul unei întregi lecţii . Nic i conţ inutul , nici 
formele de act ivi tate (frontale, independente , pe grupe etc.) şi nici procesele 
psihice angajate nu permit aşa ceva . î n viziunea noastră, ea este o s t ruc
tură cogni t ivă , axată pe un conţ inut unitar care sol ici tă aceleaşi capaci tă ţ i 
mintale pe o durată l imitată de t imp , fără a supraîncarcă procesul asimi
lării de cunoşt i inţe si fără a p r o v o c a elevilor stări de oboseală sau inhi
biţie. „Si tuaţ ia de învăţare" este viabi lă numai în măsura în care restructu-
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rează lecţia, ivilăturînd succesiunea osificată a aceloraşi „ v e r i g i " , . . e tape" 
e tc . 

î n conceperea unei entităţi d idact ice de acest gen sînt impor tan te 
trei aspecte : prelucrarea unui conţ inut ştiinţific pentru a-1 face accesibil , 
asigurarea unor relaţii cooperan te între profesor şi elevi, activizarea acelor 
p rocese psihice care favorizează învăţarea eficientă. Toa te trei deopotr ivă 
t rebuie integrate în ,,situaţia de instruire" bine delimitată. Şi în cazul 
acestui c o n c e p t , se verifică raţ ionamentul lui D . l ) . Roşea potr ivi t căruia 
, , X u vei putea vedea l impede decît a co lo unde ai reuşi să stabileşti con tu 
ruri şi l imite precise. Pentru a vedea clar într-un conţ inut oarecare, e nevoie 
să-1 stăpîneşti cu mintea ca pe un întreg bine închega t " 4 . Dec i , t rebuinţa 
de a vedea întreg este condi ţ iona tă de nevoia de a vedea l impede . 

3. Analiza unui roman prin trei „situaţii de învăţare". î n cont inuare , 
v o m căuta să con tu răm trei „si tuaţ i i de învă ţa re" în predarea unui roman 
dificil (la clasa a X I - a ) : Concert din muzică de Biicli, de Hortensia 
Papada t -Bengescu . Aces tea sînt : ideea de concer t , imaginea familiei în 
roman şi tehnica analizei ps ihologice . 

Axarea lecţiei de comentar iu literar pe cele trei segmente cogni t ive 
înlătură analiza şcolăreasca viz înd cunoscute le t r e p t e : geneza, subiec tu l , 
compoz i ţ i a romanului , caracterizarea personajelor ş.a., pentru a dezbate 
cu elevii c î teva p rob leme esenţiale şi care ţin de specificul scrii toarei. 
Se va evidenţia , la tiecare în parte, structura concentr ică a demersului 
d idac t i c . 

î n legătură cu „ ideea concer tu lu i" , elevii vor observa întîi că ea este 
un „e l emen t de s t ructură" a romanului , p r e c u m la Proust era aceea de 
„ c a t e d r a l ă " . în jurul ideii aminti te, se s tructurează „d i scu r su l " ca tehnică 
narat ivă. Spaţiul principal al conversaţ i i lor derulate ele personajele din 
clanul Hall ipi lor este salonul Hienei Drăgănescu. Aici , fiecare îşi susţine 
„ p a r t i t u r a " nu numai muzicală ci şi socială sau sentimentală, pe un ton 
şi cu tactul cerut de amfitroană. Polifonia „ v o c i l o r " şi de-zordinea tempera
mente lor amintesc de stereofonicul Bach . „Conce r tu l în sine — spune un 
cri t ic — nu-i decît o compan ie s imbol ică , aţîţ înd cu făgâduinţi de falsă 
n o b l e ţ e " 5 . 

î n al eloilea rinei, concer tu l plănuit const i tuie un „e l emen t ele l egă tu ră" 
între personaje. î n funcţie de ele se stabilesc anumite relaţii. E levi i vo r 
căuta să identif ice „ ro lu r i l e " îndeplinite : unii sînt organizatorii concer tu lu i 
(Hiena, Marcian) , alţii sînt interpreţii ( R i m , Marcian) , iar cei mai 
mul ţ i sînt invitaţii (cercul Hienei, A d a Razii , Hică Trubadurul , Maxenţ iu 
ş.a.). 

în al treilea rînd, concer tu l este şi un „e l emen t de con t ras t " : puri ta
tea şi gravitatea muzici i lui Bach scot şi mai mult în evidenţă sărăcia 
spirituală a eroilor şi urîţenia morală a familiilor prezentate. 

4 Vezi D . D . R o ş e a , Minune greacă, în voi . Linii si figuri, E d . Tara, Sibiu, 1943, 
p. 29. 

" A l . P r o t o p o p t . s e u, Montanul psihologic românesc, E d . Eminescu, Bucureşti, 1978, 
p . 121. 

http://Protopopt.se
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Desigur, elevii vo r fi obligaţi să descopere în t ex t c u m apare ideea 
concer tu lu i (comunica tă de doctor i ţa Lina soţului ei — profesorul R i m ) 
în roman, cum Elena Drăgănescu face pregătiri pe mai mul te planuri ; 
pentru a în tocmi programul concer tu lui , pentru asigurarea unor buni 
interpreţi şi a lansa invitaţii unor personaje cunoscu te în lumea bună 
a capitalei . Trepta t , cit i torul face cunoşt i inţă cu sala concetului , asistă 
la c î t eva repetiţi i în cadrul acelor serate muzicale , este pus la curent cu 
felul c u m diferite personaje apreciază şi se impl ică în pregătirile concer tu
lui. De pildă, A d a Razii face o bună popular izare acestuia si muzicii lui 
Bach , însă numai din dorinţa egoistă de a ajunge în casa Elenei şi a fi 
accepta tă , împreună cu amantul ei, L ică Trubadurul , în cercul aristocrat 
al Drăgăncşt i lor . In sch imb, asupra Elenei muzica avea o influenţă tera
peut ică : , ,o liniştea, îi da o cert i tudine absolută. Era o plutire pe o mare 
frumoasă, cu porturi unde ateriza fer ic i tă" B . Trăirile acestui personaj , 
sub vraja armonii lor lui Bach , p o t influenţa poz i t iv educaţ ia muzicală 
a elevilor . E i fac cunoşt i inţă acum nu numai cu noţiuni p r iv ind romanul 
modern ci şi cu altele ce ţin de cultura muzicală a tînărului, c u m şînt 
noţiunile de „P re lud iu" , „ F u g ă " , „Ora to r iu " , „ c o r a l u l " , acesta din urmă 
prezentat la înmormîntarea Siei, fiica nelegit imă a doctor i ţe i Dina şi a 
profesorului ele echitaţie — Lică Trubadurul . .Este o u l t imă audiţie din 
Bach , întrucît concer tul plănuit nu va mai avea l o c . 

î n cont inuare , elevii vo r fi antrenaţi într-o „si tuaţ ie de instruire" 
av îud ca p i v o t „ imaginea familiei în r o m a n " . E i s-au mai întîlnit cu 
romanul c ic lu , care are în centrul acţiunii evoluţ ia sau disoluţia unei 
familii, la Duil iu Zamfirescu, în ciclul „Comănăş ten i lo r " . î n Concertul 
Hortensiei Papadat -Bengescu , elevii vo r dezbate destinul a trei familii : 
R i m , Maxenţ iu , Drăgănescu. Prin act ivi ta te individuală sau pe grupe , 
elevii vor fi siliţi să argumenteze faptul că aceste familii au fost consti tui te 
din interes, fi ind lipsite de iubire şi căldură sufletească. Famil ia R i m 
s-a încropi t dintr-un calcul meschin al soţului, familia Maxenţ iu — pentru 
parvenire, iar cea a Drăgăneşti lor — pentru avere şi din răzbunare. 
Membri i acestor familii (şi m general a clanului Hal l ipi lor) sînt nişte 
îmbogăţ i ţ i de curînd, care duc o viaţă fără de griji materiale. Drăgănescu 

-- - fiu ele c î rc iumar — ajunge un industriaş milionar. Dina aspiră, pr in 
căsătoria cu doc toru l R i m , la un statut superior şi la o camuflare a 
păcatului săvîr.şit anterior cu Lică Trubadurul , din care s-a născut „ p r o a s t a 
de S ia" . A d a R a z u — făinăreasa — se sileşte să împace statutul ei de 
prinţesă, obţ inut prin căsătorie, cu cel de amantă a parveni tului de 
profesie modestă — L i c ă Trubadurul . Elena — fiica Lenorei , aflată pe 
o t reaptă socială inferioară — reuşeşte prin calităţi personale şi prin 
căsătoria cu bogatul Drăgănescu, să devină animatoarea unui salon aristo
cra t ic . Famili i le care frecventează acest salon se caracterizează prin sno
b i sm (Ada şi Elena) parveni t i sm (Lică şi A d a ) , prin imoral i tate ( to ţ i ) . 
Privi ţ i individual , mulţ i dintre componen ţ i i aces tor familii sînt bo lnav i 

" H o r t e n s i a P a p a (1 a t-B e n g e s e u, Concert din muzică de Bach, E d . Minerva, 
Bucureşti, 1982, p. 174. 

4 — Psychologia-Paedagogia 1—2/1992 
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sau suferă de anomalii b io log ice . Privite în ansamblu, personajele care 
c o m p u n familiile aminti te, se caracterizează prin sărăcie spirituală şi gol 
sufletesc, mascate de o vo i t ă aparenţă de lux, belşug şi cultură. Minate 
de aceste defecte, familiile respect ive sînt sortite destrămării, declinului . 

î n sfîrşit, pentru arta romancierei - - tehnica analizei ps ihologice 
(introspecţia) — poa te forma obiectul altei „situaţi i de învă ţa re" care 
presupune un sondaj în psihologia şi compor tamentu l personajelor. D u p ă 
c u m s-a remarcat de către unii critici literari ' , momentu l publicări i roma
nelor clin ciclul Hal l ipa (1926—1938) era unul al realismului şi al litera
turii de observaţ ie . Sondajele sufleteşti aveau doar rostul de a „ e x p l i c i t a " 
compor tamen tu l personajelor. î n acest sens, în cazul lui Apos to l Bo loga 
din Pădurea sphizuraţilor cititorul descoperă un „suflet e t i c " (caracterist ic 
romanului dor ic ) , determinat de valori exterioare : sociale, religioase, 
naţional'.-, suflet care se schimbă doar în. momente sociale catastrofice, 
î n romanul ionic - spune Xico lae Manolescu - cititorul descoperă 
„sufletul p s iho log ie" difuz şi greu de determinat . Alai aproape de 
adevăr ni s-a părut disocierea lui L/iviu Petrescu între ,,eul inter ior" şi 
„ e u l real" al personajelor romancierei de care ne o c u p ă m . 

î n cadrul acestei „si tuaţi i de învă ţa re" elevi i t rebuie să răspundă la 
întrebarea — prob lemă : în ce constă „ m u t a ţ i a " înfăptuită de scriitoare 
în tehnica analizei ps iho log ice? S-ar putea răspunde s impl is t : în redarea 
stratificată a conştiinţei umane . Mai greu este de căutat argumente . 
De aceea, individual ori pe grupe, ei vo r fi siliţi să observe în psihologia 
unor personaje stratificarea aminti tă. Ad ică , după felul c u m gîndesc, c u m 
v o r b e s c şi c u m se compor t ă , psihologia personajelor din Concert, aminteşte 
de „ b l o c u l " psihic văzut de Freud", c o m p u s din două sisteme ierarhizate : 
subconşt ientul şi conşti inţa. între cele două compar t imente există un 
permanent conf l ic t „ in t raps ih ic" care influenţează viaţa individului . 
Subconşt ientul este generatorul „pr inc ip iu lu i p lăcer i i" axat pe via ţa b io lo 
gică . Acestuia i se opune „pr inc ip iu l realităţii", p romova t de conşti inţă, 
axa t pe viaţa social-morală a omului , generatoare de constrîngeri fireşti. 

Aşadar , elevii v o r privi personajele din roman pe două planuri : 
unul al sensibilităţilor şi intenţiilor ascunse, depozi ta te în străfundurile 
psihologiei lor, celălalt al „măş t i i şi c o n v e n ţ i e i " 1 0 manifestate în mediul 
social pe care-1 f recventează. De fapt, chiar scrii toarea oferă ci t i torului 
grila prin care trebuie judeca te personajele sale, atunci c înd afirmă : 
„ î n clădirea fiinţei sunt multe etaje şi subsoluri ale conşt i in ţe i" 1 1 ! 

Iată, doc to ru l R i m are în "ad încul ad înculu i" conşti inţa că e un bărbat 
„deş i ra t şi spălăcit , cu gesturi de manechin şi vorba pedantă" , care-1 fac 

7 h i v i u P e t r e s c u , Horlcisia Ptpai'M-li'tgesen, iu Scriitori rom ini, mic dicţionar, 
E d . Ştiinţifică şi Enciclopedică, Hucureşti, 1978. p. 350 351 . 

" X i c o l a e M a n o l e s c u , A rea lui \oa, eseu despre romanul românesc, voi. 2, 
E d . Minerva, Hucureşti, 1981. p. 3 0 - 3 1 . 

' A pud S i g m u ii d F r e u d , Inl-ulncere in Hih uiili:iï, e litie Leonard (îavriliu, 
E . D . P . , Bucureşti, 1980, p. 23 - 25. 

1 0 X i c o 1 a e M a n o 1 e s e u , op. cit., p. 40. 
1 1 II o r t e n s i a P a p a d a t-Ii c i i j c s c u, op. cit., p. 20. 
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să fie frustrat de „ace l e beneficii i n t i m e " ale femeilor frumoase, t ră ind 
drama mizeriei omului cu sine însuşi. El t rebuie să se mul ţumească cu 
„ur î ta de L i n a " pe care o luase de nevastă ca să ob ţ ină o ca tedră uni
versitară, şi apoi, s-o forţeze să cumpere cu banii ei, o casă confor tab i lă , 
pentru anim doi . Cum doctoru lu i i-a lipsit t inereţea, f i ind în locui tă de un 
stadiu al ambiţ iei carieriste, maturi tatea îi este „ t u r m e n t a t ă " de ne împl i -
nirile erot ice . Aces te gînduri şi trăiri ascunse, citi torul le află din c o n v o r 
birile personajului cu „ b u n u l său a m i c " , adică cu „ e u l său interior". însă , 
la suprafaţă, în mediul aristocrat ic, doc to ru l R i m e cuvi inc ios şi so lemn, 
îmbrăc înd „ m a s c a aderentă a tu turor vi r tu ţ i lor" . Conflictul „ in t raps ih ic" , 
de care p o m e n e a m , se desfăşoară între cele două paliere ale conşt i in ţe i 
sale şi t o t de aici se naşte r idicolul acestui personaj . 

Mai in t rospect iv gîndeşte şi se c o m p o r t ă "prinţul Maxenţ iu . Deşi e 
conşt ient de condui ta adulterină a soţiei — A d a R a z u — revol ta lui 
donchi jo tescă se consuma pe planul „ e u l u i inter ior" , întrucît nu se pu tea 
opune deschis, nici t ra tamentului soţiei, care-1 pur ta ca pe un manech in 
pe la toa te seratele şi concursuri le spor t ive , pentru a demonstra semenilor 
că e căsător i tă cu un prinţ, nici amantului acesteia care-1 sfida în propr ia 
casă. Debi l i t a tea moşteni tă , la care se adaugă boa la ( tuberculoza) îl obl igă 
să se revol te neput inc ios împot r iva tu turor femeilor şi să-şi observe degra
darea fizică cu „ v o l u p t a t e a " unui personaj (de)căzut în manifestări pa to 
log ice . Conf l ic tu l „ in t raps ih ic" se consumă, în cazul lui, între „ e u l " supra
dimensionat care-1 face, pe plan imaginat iv , să se c readă un „ m a r e inchi
z i to r" , îndreptăţ i t să o pedepsească pe soţ ia adulterină, şi fiinţa doci lă 
care se supune în tocmai capricii lor nevestei l ibertine. 

î n sfîrşit, personajul Elenei Hal l ipa-Drăgănescu, poa te const i tuie 
pen t ru elevi, un ob iec t de studiu, pentru a demonst ra alternanţa dintre 
„funcţ iuni le genera le" şi cele „pa r t i cu l a r e " ale suf le tului 1 2 . î n pregăt i rea 
concer tului , E lena manifestă răbdare , un s imţ p ronun ţa t pent ru o rd ine 
şi ceremonial , fi ind mereu conşt ientă de îndatoriri le ei socia le . A c e s t e 
calităţi esenţiale definesc acel t ip uman caracterizat prin vir tuţ i mi j loc i i , 
care se manifestă pragmat ic , raţ ional. însă , la un m o m e n t dat, s u b 
influenţa muzici i lui B a c h şi datori tă apropieri i de marele muz ic ian 
Vic to r Marcian, firea ei se lasă domina tă de o pasiune secundară p înă 
atunci , dragostea, pent ru care e în stare să t reacă peste or ice conven ien ţă 
socială, fi ind hotărî tă să-şi părăsească soţul şi să-şi urmeze iubi tul în E l v e ţ i a . 
Cum soţul moare subit , Elena se în toarce în ţară pentru înmormîntare , 
prilej de a consta ta că averea îi este în per icol şi ca atare, preocupăr i le 
ei pr incipale (munca, averea, datoria, tradiţ ia) revin pe pr imul p lan . Ia r 
pasiunea t recătoare este împinsă în co t loanele ascunse ale sufletului, în t rucî t 
căsătoria pro iec ta tă este amînată „s ine d ie" , c u m aflăm din r o m a n e l e 
următoare ale ciclului . 

1 2 L i v i u P e t r e s c u , op. cit., p . 3 5 2 . 
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Aces te „si tuaţ i i de învă ţa re" îi obişnuiesc pe elevi să studieze r o m a 
nul modern în funcţie de alte criterii, mai relevante decî t cele folosi te 
p înă atunci . D e asemenea, ei sînt siliţi să înţeleagă a c u m construcţ ia unui 
altfel de personaj , deosebit de cel clasic . E vo rba de personajul, c o n c e p u t 
pe baza teoriei exper imentale (pus în situaţii nemaiîntîlnite) şi a introsrjec-
ţiei ca tehnică de analiză ps ihologică . Pe primul plan nu mai sînt p r o 
blemele sociale, ci cele care ţin de natura umană, de autentici tate vieţii 
lăuntrice a individului . Prin aceste cîştiguri, Hortensia Papada t -Bengescu-
se situează alături de marii romancieri europeni ai epoci i interbel ice. 
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R E L A Ţ I A D I N T R E „ C R I Z A D E T I M P " CA D I M E N S I U N E A 
T I P U L U I A D E C O M P O R T A M E N T ŞI U N I I F A C T O R I D E 

P E R S O N A L I T A T E 

H O R I A O. PITARIU 

AIISTHACT. — The Helullon between „ T i m e Urgency" as a Type A Behavi
oral Dimension and some Personalities Factors. T i m e urgency m a y be an impor
tant dimension in industrial and organizational psychology. I t is a mult idimen
sional construct. The present research addressed the construct validity of 
behaviorally anchored rating of Time Vrgency (TU) questionnaire and some 
psychometric evaluation in a cross cultural situation. Relationship between 
the T U measures and California Psychological Inventory (CPI) variables are 
discussed. It is suggested a new method to cope with T U in engineers environ
ment. 

„Criza de t i m p " şi „or ientarea iu t i m p " au const i tui t în to tdeauna o 
t e m ă de interes pentru psihologia industrială şi organizaţ ională. Chiar 
Miinsterberg (1913) cercetează maniera în care t impul influenţează m u n c a 
şi c u m este el utilizat în p roduc ţ ie . T impu l este una din caracterist ici le 
impor tante ale procesului de muncă , el este impl ica t atît în act ivi tă ţ i de 
natură administrat iv-organizaţională, dar şi la palierul individual unde îi 
sînt afectate impor tan te caracteristici ps ihologice diferenţiale. Referindu-ne 
la utilizarea t impulu i ca apt i tudine specif ică, îl v o m regăsi în act ivi tăţ i le 
industriale de supraveghere, în reacţiile specif ice care caracterizează pos tu 
rile cu risc sau care facili tează instalarea mono ton ie i şi plicit iseli i , c u m 
este cazul supravegheri i tablouri lor de c o m a n d ă . î n general, munca industri
ală se caracter izează printr-o cont inuă luptă cu criza de t imp . Frecven t 
t impul este inclus ca variabilă în sistemele de evaluare a personalului 
munci tor . De exemplu , munci tor i lor li se reproşează că nu-şi realizează 
norma ; inginerii sînt crit icaţi pentru nerespectarea termenelor ; secţi i le 
şi serviciile se acuză unele pe altele că lucrează prea lent şi acesta ar 
fi cauza întîrzierii l ivrărilor către beneficiar e tc . „Cr iza de t i m p " (CT) 
(Time Urgency), în anumite c o n t e x t e industruale, la nivel organizat ional , 
al grupului de muncă sau individual , este percepută ca o disfuncţiune, 
deven ind un construct important pentru psihologia industrială şi organi
zaţională. 

Fr iedman şi Rosenman (1959), consideră C T ca parte c o m p o n e n t ă a 
Tipului A de compor tamen t , alături de compet i t iv i t a te , agresivitate şi 
ostil i tate, ca asociate a bol i lor card iovasculare . 

C T este un construct mult idimensional care, în general, se referă la 
percepţ ia individuală a t impului ca insufuicient pentru a-1 putea planifica 
şi utiliza într-o manieră op t imă (Burnam, Pennenbaker şi Glass, 1975) . 
O lacună majoră a mul tor cercetări anterioare ale acestui cons t ruc t , a 
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fost aceea că el era tratat ca uni dimensional (Edwards , Baglioni si C o o p e r , 
1990). 

î n ult imii ani s-a consta ta t o diminuare a interesului faţă de C T ca şi 
c o m p o n e n t ă a Timpului A de c o m p o r t a m e n t . Dimensiuni ca supărarea 
şi ostil i tatea au fost considerate ca avînd o valoare predic t ivă mai mare 
în bol i le coronar iene . î n acest con tex t , Dandy , Ras tegary , Thayer şi Col v iu 
(1991) , au realizat un studiu cri t ic al „c r i ze i de t i m p " . E i au p ro iec ta t 
şi exper imenta t şapte scale prin care este est imat const ructul de C T 
demons t r înd atît mult idimeiisionali tatea c i t şi valoarea sa ps ihometr ică . 

Obiec t ivu l cercetări i de faţă este să îmbogă ţească evaluarea factori lor 
c o m p o r t a m e n t a l i ai C T din mediul industrial. Ne p r o p u n e m să inves t igăm 
corela te le dimensiunilor CT cu c î teva var iabi le de personali tate. î n parte, 
rea l izăm ceea ce se numeşte val idi tatea de construcţ ie a CT, dar, în 
acelaşi t imp , e x p l o r ă m si c î t eva aspecte interculturale ale dimensiunilor 
C T . 

Metoda. Subiecţii. Da expe r imen t au par t ic ipat 290 ingineri, 228 
bărba ţ i (media de vîrs tă — 35 ; a = 5,75) şi 62 femei (media de vîrstă = 
32 ; a = 4 ,22) . Exper ien ţa profesională a întregului lot era de la 1 la 3 6 
ani . Vech imea la locu l de muncă , oscila între 1 şi 31 ani. Subiecţ i i p ro 
veneau de la d o u ă întreprinderi , par t ic ipanţ i la un examen de selecţie 
organiza t cu ocazia deschideri i unui curs pe p rob l eme de managemen t . 
Situaţia e c o n o m i c ă precară cu care se confruntau întreprinderile respect ive , 
schimbări le f recvente în sistemul de conducere , spectrul şomajului e tc . , 
t oa t e acestea au augmenta t starea de stres a subiecţ i lor cu care s-a 
lucra t . î n această cercetare, a m inclus şi răspunsurile unui g rup de s tu
denţi (N = 229) care au c o m p l e t a t chest ionarul CT . Majori tatea s tudenţ i lor 
erau de prof i l t ehnic . Vîrstă lor era între 2 2 şi 28 ani. 

Proceduri. Inginerii par t ic ipanţ i la cercetare p roveneau de la diferite 
niveluri p r o d u c t i v e : cercetare, tehnologi , conducerea unor secţii şi d i rec
tor i . E x a m e n u l ps iho log ic s-a derulat în condi ţ i i adecva te , pe grupe de 
30 — 50 subiecţ i . Testarea a durat c inci ore cu două pauze de la 10 — 3 0 
minu te . D u p ă examen , rezultatele au fost discutate cu fiecare par t ic ipant 
f i ind redacta tă şi o caracterizare ps ihologică . Aceas ta , cu asentimentul 
persoanei testate, era înmînată conducer i i întreprinderii pentru a fi 
u t i l izată în scopu l unor vi i toare p r o m o v ă r i . 

Instrumente de măsură. î n examenul ps ihologie a u I 0 s t cupr inse 
următoare le instrumente : Scala de Evaluare a Crizei de Timp (CT) şi 
Inventarul Psihologic California (CPI ) . 

Scala de Evaluare a Crizei de Timp (Dandy, Rastegary, Thaye r şi 
Colv in , 1991) este construi tă din 7 dimensiuni care generează şapte scoruri 
nonadi ţ iona le : Percepţia Timpului (p t ) , Stilul de Vorbire (sv) , Planificarea 
(p l ) , Energia Nervoasă (en), Li si a de Activităţi (la), Stilul de a Mînca (sm) 
şi Controlul Termenelor (et) . C T a fost pro iec ta tă urmărind tehnica scalelor 
c u ancore compor t amen ta l e (Pitariu, 1988). Autor i i C T au util izat această 
tehnică deoarece scalele astfel proiec ta te identifică cu precizie spori tă 
dmiensiunile part iculare ale unui const ruct mult idimensional şi pentru 
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c ă scalele de t ip B A R S an demonstra t o integritate ps ihometr ică r idicată 
(Bandy şi Farr. 1983). Studii le de teren iniţiate pe diferite eşantioane de 
subiecţi , au demonstrat că CT are o fidelitate şi val idi tate de cons t ruc ţ ie 
accep tab i le (Bandy, Restegary, Thaye r şi Col viu, 1991). 

Inventarul Psihologie California (Cough , 1987 ; M u r p h y şi D a v i d -
shofer, 1991) este un chestionar cu autoadminis t rare care con ţ ine 462 
afirmaţii / i temi co tab i le cu adevărat/fals , destinat măsurării c o m p o r t a 
mentului normal . I temii CPI-u lu i sînt grupaţ i în 20 de scale (Dominanţă — 
D o , Capacitate de Statut — CS, Sociabilitate — Sy , Prezenţă Socială — S o , 
Acceptarea de sine — Sa, Independenţă — Iu, E m palie — K m , Respon
sabilitate — Re , Socializare — So , Autocontrol ~ Sc, Impresie Bună — 
Gi, Com-unalitatc — Cm, Bunăstare — W b , Toleranţă — T o , Realizare 
prin Conformism — A c , Realizare prin Independenţă — A i , Eficienţă 
Intelectuală — Ie, Sensibilitate Psihologică — P y , Flexibilitate — F x , 
Feminitate!Masculinitate — F / M ) . Un model teoret ic cnboida l exp l ică 
patru aşa-uumite stiluri de viaţă, sau stiluri de a trăi, ori t ipuri de oameni 
(Alpha, Beta, Gama şi Delta ( G o u g h , 1990). î n studiul nostru a m mai 
uti l izat şi c î teva scale speciale suplimentare {Anxietate — A x , Potenţial 
Managerial — M p , Orientarea, către Muncă — W o , Coeficientul de Potenţial 
de conducere — Bpi , Coeficientul de Maturitate Socială — Smi, şi Coefi
cientul de Creativitate — Cpi ) . 

T o a t e probe le au fost traduse şi adapta te la condi ţ i i le socio-cul tura le 
ale ţării noastre. 

Rezultate şi discuţii. Criza de timp şi variabilele demografice. Ne v o m 
referi atît la grupul de ingineri, cî t şi la acela al s tudenţi lor . î n pr imul 

•rînd, r emarcăm o dispersie mare în ce pr iveşte vîrsta subiecţ i i lor . Studiul 
covar ia ţ i i lor dintre sex, vîrstă şi ocupa ţ i e este un aspect impor tan t în 
explorarea constructului de CT . Ba fel, compararea lotului american cu 
cel românesc ne v a oferi unele date supl imentare despre m o d u l de pe rce 
pere a t impulu i în două con tex te po l i t i ce , e c o n o m i c e şi cul turale diferite. 

Rezumatu l statistic al eşantionului american şi românesc figurează 
în tabelul 1. 

Heziimatul statistic al variabilelor studiate 

Tabelul 1 

Scale C T Ingineri 
Bărbaţi Femei Tota l 

(N = 228) (N = 62) ( N ^ 3 9 0 ) 
m A S m A S m A S 

Studenţi L o t american 

(N=--229) (N = 524) 
m A S m A S 

"Vîrsta 
Percepţia timpului 
Stilul de vorbire 
PLiiificarea 
Energia nervoasă 
Lista de activităţi 
Stilul de a jninca 
Controlul termnielor 

35 5.75 32 4.22 34 5 . 5 4 3 .50 001 
5.18 
4.41 
4.50 
4.76 
4.88 
4.71 

1.07 5.11 1.15 5 .16 1.03 - .40 ns 
1.04 
1.14 
1.29 
1.16 
1.54 

4.61 
4.45 
4 .89 
5 .47 
4.63 

.98 
1.08 
1.22 
1.29 
1.30 

4.46 
4.49 
4.79 
5.00 
4.69 

1.03 - 1 . 3 7 ns 
1.12 .27 ns 
1.27 — .68 ns 
1.21 - 3 . 4 6 .001 
1.49 - .38 ns 

5.17 
4 .54 
4.26 
4.61 
4.42 
4.15 

1.15 5.31 1.23 
1.14 
1.32 
1.23 
1.36 
1.56 

4.76 
4.38 
4.93 
5.42 
4.54 

1.14 
1.30 
1.40 
1.30 
1.30 

5.08 1.19 5 .34 1.14 .13 1.18 1.53 us 4.64 1.26 4.89 1.17 
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Cu privire la vîrstă, între lotul de ingineri si studenţi apar diferenţe 
semnif icat ive . L a ingineri, vîrsta se distribuie între 24 — 55 ani, iar ia 
studenţi , între 20—28 ani. L a lotul de ingineri, etatea femeilor este c u p 
rinsă între 24—45 ani, cu o A S = 4,22, iar la lotul de bărbaţi , între 
25 — 55 ani cu o A S = 5,75. Nu apar diferenţe semnif icat ive între variabila 
vîrs tă şi dimensiunile CT . Totuş i , găsim că experienţa în muncă core lează 
semnif icat iv cu CT-p t (r == . 1 5 ; p < .01) şi numărul orelor efectiv lucrate/ 
săptămînă cu C T — sv (r = — . 1 9 ; p < .01). 

Cînd e x a m i n ă m răspunsurile inginerilor la chestionarul CT, nu găs im 
diferenţe de sex semnif icat ive excep t înd scala CT—la . O expl ica ţ ie 
posibi lă este că în pozi ţ ie de conducă to r femeile sînt mai me t i cu loase ' s i 
că ac ţ ionează de aşa manieră încît să evi te confl ic tele . Pe scala 
C T —la, inginerele ob ţ in scoruri mai r idicate decît inginer i i ; în acelaşi 
t i m p , var iabi la Sex corelează semnificat iv cu CT—la (r = . 1 9 ; p < .01) 
î n acest con tex t , utilizarea în cercetare a unui singur lot combina t este 
o măsură justif icată. I,a rezultate similare a ajuns şi L a n d y şi co l ab . (1991) . 

Studi ind rezultatele lotului de ingineri şi studenţi la chest ionarul 
CT, o b s e r v ă m că inginerii obţ in scoruri mai mari decît studenţii pe s c a k l e 
CT-ct şi CT —la. Expl ica ţ ia ar fi natura activităţi i prestate sau diferen
ţele de stil de via ţă dintre studenţi şi ingineri. î n act ivi tatea de p roduc ţ i e 
Controlul Termenelor reprezintă o sursă putern ică de stres, o măsură de 
comba te re a acestuia fiind necesitatea de a planifica riguros şi cu mul tă 
grijă act ivi tăţ i le de p roduc ţ ie . 

Intercorelaţiile (Unire scalele chestionarului CT. Intercorelaţ i i le dintre 
dimensiunile care intră în compoz i ţ i a chest ionarului CT sînt t recute în 
tabelul 2 . 

Tabelul 2 

Intercorelaţiile dintre variabilele chestionarului CT 

Variabile 1 o 3 4 5 6 7 

Percepţia timpului 1 .14 2 î * * .13 .11 - .03 .18* 
Stilul <le vorbire 2 .03 .09 ,l(i* .16» .02 .00 
Planificare 3 .ÎS* .01 .03 .2-1** - .03 .32** 
Energia nervoasă 4 .01 .19* - .05 — .05 .08 .04 
Lista de activităţi 5 .05 .11 .17* .07 — - . 0 6 .20** 
Stilul de a mînca 6 .04 .27** .01 31 * * .OH _ .03 
Control termene 7 .16* .04 29** .15* .19* .19* 

Nota: Corelaţiile ăia dreapta d ioiumalei rqirczmta k.tul du sh.duili « I u 0..v, ftîcra pe m x l a d c iiisiiuri. 
* p < . 010 ; ** p < . 001. 

Aşa după c u m se poate observa , la ambele loturi studiate, in tercore
laţiile au valor i mic i . Es te un lucru obişnuit c înd se utilizează scale e labo
rate după tehnica scalelor cu ancore compor tamenta le . Subiecţi i sînt 
capabi l i să util izeze scalele CT într-o manieră atit fidelă ci t şi bine dife-
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T e n ţ i a t ă ( b a n d y şi Fair , 1983 ; b a n d y ş.a., 1991). Diferenţe mari nu apar 
nici î n t r e matricea de intercorelaţii a subiecţ i lor americani şi români . 

Remarcăm mul te similarităţi între intercorelaţi i le s tudenţi lor şi ale 
inginerilor. Unele dintre ele po t fi expl ica te . Relaţ ia dintre C T —la şi 
C T —sv este prezentă numai la studenţi . Es te posibi l ca studenţii care sînt 
verbal mai act ivi să manifeste o tendinţă de organizare mai atentă a 
activităţ i lor personale, b a matr icea de intercorelaţii a inginerilor găs im 
cî teva corelaţi i suplimentare faţă de ale studenţilor, C T — s m corelează cu 
C T — s v , CT — era şi cu C T — c t . Aces t pat tern sugerează act ivarea unor 
mécanisme de au tocont ro l în contex tu l unui mediu specif ic . î n . ace l a ş i 
sens pu tem interpreta şi corelaţ ia dintre C T —em şi C T — c t . P u t e m c o n 
sidera populaţ ia de studenţi ca un g rup integrat într-un mediu soc io 
cultural caracterizat (relativ) printr-un nivel de stres mai redus. Astfel , 
condiţ i i le de mediu s o c i o c u l t u r a l şi profesional se pare că ar fi respon
sabile pentru diferenţele dintre cele două eşantioane studiate în ce pr iveşte 
const rueful de CT. 

Crha de limf> şi dimensiunile de personalitate. în general, CT este 
mai mult decît o s implă măsură a reacţiei v izavi de factorii de stress, 
b a n d y ş.a. (1991) au demonstrat că există o constelaţ ie de faţete care defi
nesc sau intră în c o m p o n e n ţ a constructului de criză de t imp . Dacă C T 
apare ca un atribut relativ stabil, este rezonabil să cons iderăm că el poa te 
;i raportat la alte var iabi le pe care le fo los im să definim structura perso
nalităţii. Din acest mot iv , ani explorat corelaţi i le dimensiunilor care c i rcum
scriu cons t ru i tu l de CT şi dimensiunile personalităţii investigate cu Inven
tând Psihologic (.'alifornia (C IT) . 

Rezultatele analizei factoriale a chestionarului CT, utilizând tehnica 
de rotaţie oblimin, au relevat o grupare a scalelor în doi factori pe care 
i-aiu d e n u m i t : Precipitare (CT - m i i - . 6 4 ; CT — sn — . 5 0 ; C T — s v — 
.39) şi Controlul timpului ( C T - - c t - • . 5 7 ; CT —p - . 5 5 ; CT—la - . 3 1 ; 
C T — p t • - .27). Corelaţia între aceşti doi factori este de .20. b a rezultate 
similare a ajuns şi Kdhler (1991) utilizând un eşantion american. 

Corelaţiile, dintre scalele CT şi C P I sînt t recute în tabelul 3. Deoarece 
diferenţe de sex în răspunsurile la C P I apar numai în cazurile scalelor 
W o , F x , Mp , F / M şi coeficienţi lor Smi şi Dpi , a m -preferat sa interpre
t ăm datele pe ansamblul lotului de subiecţi speci f ic înd totuşi situaţii le 
unde diferenţele de sex sînt semnif icat ive . Cu pr ivire la diferenţele de 
sex relevate j>e scalele CPI , s-a observa t la bărbaţi o tendinţă de exage 
rare a condiţ iei psiho-fizice o p t i m e în care se găsesc. Femeile rapor tează 
o mai mare flexibili tate ca bărbaţi i , ele adop t înd şi un stil de v ia ţă ma i 
disciplinat, exerci tă mai multe aprecieri şi sînt mai recep t ive la p rob le 
mele et ice şi m o r a l e , de asemenea, sînt mai liberale v izavi de exper ienţe le 
no i . Bărbaţi i obţ in scoruri mai r idicate pe scala Mp şi sînt mai dedica ţ i 
profesional ( W o ) . Cîteva s c a l e C P I nu corelează cu CT şi acestea nu au 
mai fost menţ ionate în tabelul 3 (Sy, In, E m , Ai şi P y ) . 

Tabelul 3 conţ ine trei categori i de date : date care se referă la întregul 
I o t examinat şi separat, datele aferente lotului de bărbaţi şi femei . Aşa 
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Tabelul S 

Corelaţiile dintre chestionarul CT şl i.Vl 

Variabi le T U - p t T U - s v T U - p T U —tu T U - 1 T X ' - s m T U —et 

D o T 
M 
F 

.18* 
.19* 

.19* 
.21 ** 

.19* 
.23** 

Cs T 
M 
F 

- . 1 8 * 
- . 1 6 * 

Sp T 
M 
F 

.22** 
29** 

Sa T ~ 
M 
F 

• 

.16* 
.21** 

.37* 

R e T 
M 
F 

. 21** 

.20** 

So T 
M 
F 

.28** 

.32** 
— .17* 

- .35* 

.19* 
26** 

Se T 
M 
F 

- . 2 6 * * 
- . 2 6 * * 

.25** 

.23** 

. 3 1 * 

- . 2 6 * * 
- . 2 5 * * 
- .39* 

G i T 
M 
F 

- . 2 4 * * 
— 21 * * 

.28** 

.29** 
- .16* 
- . 1 8 * 

• .15* 
.19* 

Cm T 
M 
F 

. .16* 
.17* 

.17* 

W b T 
M 
F 

.16* 
.17* 

T o T 
M 
F 

.17* 

.16* 
- . 1 7 * 
- . 1 8 * 

A c T 
M 
F 

. 3 1 * * 

. 31** 
.22** 
24** 

Ie T 
M 
F 

- .15* 
- . 1 7 * 

F x T 
M 
F 

- . 3 1 * * 
— . 2 7 * * 
- . 3 3 * 

F / M T 
M 
F 

- . 1 8 * .18** 

Tl T 
i l 

- . 1 6 * 
— .18* 

- .28** 
- . 3 4 * * 

- . 1 5 * 

F 
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' Tabelul 3 (continuare) 

Varia' bile TL'-pt TL'-sv TL'-p T T - e n T U - 1 TU-sin TtT-ct 

v2 T 
M 
F 

.36** 
.36** 
.34** 

9 4 * * 

.22** 

v3 T 
11 
F 

- . 2 1 * * 
- . 2 1 * * .16* 

i 'P T 
M 
F 

. 2 1 * * 
.17* .21** 

AVu T 
M 
F 

. 2 1 * * 

.21** 
- . 2 5 * * 
— .25** 

A x T 
-M 
F 

— .24** 
- .19* 
- . 3 4 * 

I<pi • T 
M 
F 

.20* 
.17* 
.20* 

.16* 
.20 . 

Smi T 
M .18* .19* 

Cp, T 
11 
F 

.18* - . 2 4 * * 

- .14** 

* I X . 010 ; ** p < \ 001. 
T « lot total ; 11 = JMrtxiU : F » Femei 

cura se poa te consta ta , dimensiunile c o m p o n e n t e ale CT, C T — p , C T — sv, 
C T — e m , şi C T - ^ c t corelează semnif ica t iv cu anumite scale ale C P I . Scala 
C T — p este impl icată în act ivi ta tea managerială . Ingineri i cu scorur i 
r idicate pe scala C T — p manifestă un c o m p o r t a m e n t dominant , sînt de 
încredere şi orientaţi spre muncă ; ei sînt responsabil i , ac ţ ionează în l imi
tele legalităţii v izavi de solicitările profesionale , sînt au tocont ro la ţ i ; răs
pund cu amabil i ta te solicitărilor celor cu care lucrează şi preferă locur i le 
de muncă unde sarcinile le sînt formulate clar . Persoanele cu scorur i 
mari pe CT —p sînt bine organizate, conşt i incioase , conven ţ iona le şi demne 
de încredere ; posedă calităţi de conduce re integrîndu-se cu succes în 
roluri manageriale . Totuşi , un scor prea r idicat pe scala C T — p poa te fi 
asociat unui c o m p o r t a m e n t conserva tor , l ipsit de creat iv i ta te ş i f lexibil i
t a te . Legat de aceste aspecte , diferenţele dintre femei ş i bărba ţ i sînt 
nesemnif ica t ive . 

La bărbaţi , scorurile r idicate pe scala C T — s v , sînt asocia te tendinţe lor 
de dominare , prezenţă socială accentua tă , siguranţă de sine ş i o imagine 
favorabi lă propriului E u . Dar, C T —sv ascunde şi un au tocon t ro l d i m i 
nuat şi punerea unui accen t exagerat pe p rob lemele interpersonale . 
A c e a s t ă dimensiune corelează şi cu potenţ ia lu l de c o n d u c e r e . 
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Un scor ridicat pe scala CT — c m poate descrie un compor t amen t cit 
pos ib i le implicaţ i i negat ive pentru procesul muncii (o acceptare exagera tă 
a propriului E u , c o m p o r t a m e n t feminin, compor t amen t asocial, au tocont ro l 
şi to leranţă scăzute . Pe scurt , aceste caracteristici compor tamenta le c o n d u c 
spre o eficienţă intelectuală şi orientare redusă spre muncă , în aceleaşi 
t i m p , se remarcă o delăsare a capaci tă ţ i lor de autorealizare cu serioase 
no te depres ive . 

.Scala CT —et are un pat tern similar cu al sclaie CT —p. De fapt, c e l e 
două scale core lează semnificativ-. 

Scala CT —pt descrie un c o m p o r t a m e n t ac t iv , deschis, cu o p rezen ţă 
şi forţă socială ridicată. C T —sm corelează numai cu scala v . 1 a CPI-ulu î 
descr i ind acelaşi c o m p o r t a m e n t social deschis, sociabi l . Scala CT —la. 
descr ie însă persoanele nesigure pe ele, care evi tă compet i ţ ia directă. 

Cînd p r iv im la datele C P I o b s e r v ă m că ele se grupează în jurul ce lo r 
doi factori evidenţ iaţ i în urma analizei factoriale... Obse rvăm astfel că 
Precipitarea este strîns conec ta tă de ceea ce pu t em numi un c o m p o r t a 
men t accentua t care nu este orientat pe munca propriu-zisă, ci pe p r o 
priile ambiţ i i . Es t e posibil ca persoanele cu scoruri mari pe CT — sv, CT —em 
şi C T — s b să manifeste unele p rob leme de integrare soc io-profes ională . 
Concentrarea lor pe p rob lemele personale poa te crea tensiuni de ordin 
e c o n o m i c şi social . 

Controlul timpului v izează un c o m p o r t a m e n t echi l ibrat . Inginerii 
co ta ţ i c u scoruri mari pe scalele CT —pt, CT —p, CT —la şi CT —ct, p o t 
fi caracterizaţi ca persoane cărora le p lace să muncească , ţin la et ica 
profesională , sînt sîrguincioase, conşt i incioase şi disciplinate, responsabile 
şi echi l ibrate c o m p o r t a m e n t a l . Nu sînt impuls ionate de un nivel de aspi 
raţie exagera t . Posedă reale abil i tăţ i manageriale şi d iplomaţ ie în munca 
cu oameni i . Se poa te deduce că factorul Controlul timpului acoperă o 
suprafaţă compor tamenta lă largă. P̂ l se referă mul t la o calitate managerială 
impor tantă , aceea de contro l al mediului munci i (fizic şi social) . 

Coiieluzi şi sugestii. P u t e m să facem cî teva comentar i i finale generale 
despre corelaţi i le C P I şi scalele CT. Scalele C T posedă o bună val idi tate 
de construcţ ie . T o a t e dimensiunile acestui construct sînt distincte şi expl ică 
c î t eva tendin ţe compor t amen ta l e cu claritate. O investigare vi i toare a 
c o m p o r t a m e n t u l u i celor doi factori , Precipitare şi Controlul timpului, în 
relaţie cu eficienţa profesională a inginerilor va fi probabi l de un interes-
considerabi l . Ne referim aici la problemele selecţiei inginerilor pentru anga
jare, p romovăr i şi alte acţiuni de personal . Ipoteza noastră este că factorul 
Precipitare expl ică mai mult partea negat ivă a CT, cu pmteruiee implicaţii 
de adaptare profesională si socială . 

CT nu poa te fi descris ca un compor t amen t pa to log ic . Este un f e n o m e n 
compor t amen ta l normal care defineşte mai mult o implicare profesională 
dori tă din partea oricărei compani i industriale. Se pare însă că CT es te 
un c o m p o r t a m e n t învăţat cu o alură bipolară . Da un pol , CT este ca rac t e -
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rizat ca tensionaiit , care c o n d u c e spre conturarea unui c o m p o r t a m e n t de 
Tip A .şi poa te fi responsabil de numeroase reacţi i de natură somat ică . 
Punctu l nostru de vedere este că CT are o evoluţ ie curbiliniară, ext remele 
au influenţe negat ive asupra activităţ i i industriale şi a sănătăţii . 

Dorim să mulţumim cercetătoarei Monica Albu pentru munca de proiectare a softului 
necesar corectării chestionarelor utilizate. De asemenea, sîntem recunoscători lui Joe Vasey , 
David Hofniaiin şi Maik Griffin de la Penu State University pentru asistenţa concretă în 
prelucrarea datelor. Fără sprijinul financiar şi moral al I R E X - u l u i , prezenta lucrare nu s-ar 
fi putut realiza. 
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A R G U M E N T E P E N T R U O D E O N T O L O G I E D I D A C T I C Ă 

I. Dragotoiu 

AI1ST1IACT. — Argunipnls for a Diihiclical l)poiito)og.\. The author stresses 
the importance and up-to d a t m c s of the rukfining sud transpositi<,n in the 
educational practice of the didactic profession. 

Thus he suggests three main sources : — the moral ideal of the given society ; 
the general aecepttd sti.ndaids legaiiling the foimathn end pirsi.nnlity in the 
European culture ; — the ideal teacher as he is o u t l m d in the traditions of the 
Roumanian school in the mind of the best teacluis who have refkettd upen the 
role and mission of their profession. 

In sens larg, deonto logia e definită ea fiind „ teor ia despre datorie, 
despre originea, caracterul şi normele obl igaţ i i lor morale în genera l ." 
î n conşt i inţa pub l ică ea este strîns ancorată de exercitarea profesiei de 
m e d i c . Aces t a deoarece dintre profesiile exerci ta te de umani ta te cea care 
a sondat mai profund aspectele deon to log ice ale îndeplinirii ei este profesia 
de med ic . Alţi profesionişti vo rbesc despre un c o d deon to log ic al profesiei 
lor (ziarişti, avoca ţ i , poliţ işti , militari e tc . ) c o d care, chiar dacă nu este 
scris, se materializează în faptul că fiecare cunoaşte ceea ce se cade sau 
nu se cade a face în profesia sa. 

Situaţia respect ivă este reflectată şi în diverse dicţ ionare. Astfe l , 
Micul dicţionar enciclopedic defineşte deontologia (deontos = necesitate ; 
logos = studiu) drept : „ A n s a m b l u l normelor de condui tă şi al obligaţ i i lor 
medicului faţă de bolnavi , de colegi şi faţă de soc ie ta te" . 

Grand Larousse de la langue française consideră deonto logia ca „ p a r t e 
a eticii care studiază normele şi obligaţi i le specif ice unei act ivi tăţ i p rofes io
n a l e " consider înd, drept exempli f icare , că profesia de avoca t are un s ta tu t 
met iculos şi o deonto logie intimă, în afară de cea medica lă . 

l i s te firesc atunci, c redem, să v o r b i m despre o deonto logie d idac t i că 
şi să încercăm a-i delimita sursele şi rolul ei pentru exercitarea profesiei. 
Aceas t a deoarece a redéfini astăzi rolul şi misiunea dascălului în ţara noastră 
ni se pare a prezenta o impor tan ţă deosebi tă pentru restructurarea mora lă 
a societăţ i i , elat fiind rolul ele formator de conşti inţe al dascălului . 

P rob lema se pune cu acuitate şi dintr-uu alt punc t de vedere . O revo
luţie socială ele t ipul celei înfăptuite la noi respinge norme morale impuse 
(şi a ccep t a t e mai mul t sau mai puţin) în e p o c a anterioară. Or, în locul 
aces tora trebuie impuse norme mora le noi sau reinstalate în dreptul lor 
norme morale general accepta te de societatea umană privi tă la scară 
planetară. Necesi tatea aceasta derivă din faptul că, aşa c u m afirma L u c i a n 
Blaga : „ L e g i l e morale se sch imbă după locur i şi t impur i . Unii găsesc în 
aceasta un mot iv să nu asculte de n i c iuna" . 
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Discernerea şi impunerea acestor norme este o obl igaţ ie esenţială a 
scoli i , ea fiind instituţia cu rolul cel mai impor tant în procesul de educare 
(sau reeducare) , cu aplicare, în primul rînd, la tînăra generaţie. 

Implicarea procesului pedagog ic ins t ruct iv-educat iv in formarea umană 
a fost subliniată în numeroase locuri . Spre exempli f icare v o m apela nu la 
surse pedagog ice ci la unele aparţinând literaturii. Astfel, Ernest Juuger 
în „Alb ine le de s t ic lă" afirma că ,,una din marile rînduieli ale cosmosului 
este cea p e d a g o g i c ă " iar în cultura noastră B.P. Hasdeu, vizând procesul 
formării şi afirmării naţiunii române , considera la 1882 că : „Na ţ iona l i t a t ea 
română e un cop i l , dar există. Şi n-are nevoie de ma moşi ci de pedagogi . 
Şi dacă pedagogi i v o r fi la înălţ imea misiunii lor, acest falnic copil de vi ţă 
împărătească va uimi la t impul său E u r o p a prin isteţ imea si vir tutea adoles
cenţei sa le ." [13, ]s. 169] şi avea dreptate Hasdeu, cu condiţ ia «.a acest 
p o p o r să nu rămînă perpetuu un „ c o p i l ter ibi l" , care să uimească pr in 
„ te r ib i l i smele" sale E u r o p a . Dascălii săi. de la cei şcolari pînă la cei poli-
t ic i -social i au răspunderea morală de a-1 ajuta să se perfecţ ioneze în 
prunul rînd sub aspectul însuşirii datoriei morale faţă de destinul propr iu . 
Şi pentru aceasta e necesar .să se înceapă eu dascălii înşişi. 

A ja lona normele morale ale profesiei d idact ice presupune hnuva în 
considerare a cel puţ in trei categori i de fac to r i : 

a — idealul moral al .societăţi i date, 
b — normele , general accep ta te , pr ivind formarea si personal i ta tea 

dascălului, 
c - idealul de dascăl, contura t in tradiţia şcoiii româneşti (în guulirea 

ce lor mai buni dascăli care au reflectat asii] ira st atutului şi , menirii profesiei 
lor i . 

a. A lua în considerare, acum, prima categorie de factori e dificil 
ds.oarece noua societate românească , conducerea ei, îşi concent rează atenţia 
asupra factorului e c o n o m i c şi pol i t ic , factorul uman fiind receptat , v i za t 
doar ca elenitet ' de „des tab i l i za re" care frînează instalarea economiei de 
piaţă, p r o v o a c ă dezordini , nu part ic ipă la procesul de restructurare e c o n o 
mică şi pol i t ică sau, d impot r ivă , depăşind intenţiile factori lor de c o n d u 
cere prin bişniţa deşănţată şi. comerţul murdar sfidează orice no rme 
mora le . Se consta tă astfel grave abateri, la scară socială, de la normele 
morale . 

E lemente le poz i t ive se conturează doar la nivelul aspiraţiilor al idea
lului uman, concent r îndu-se asupra a două elemente : competenţă şi lucru 
bine făcut, calităţi care p o t şi t rebuie să intre ca date esenţiale (evident 
detaliate) în sfera deonto log ică a oricărei profesii. O conturare mai precisă 
a normelor mora le pe care socie ta tea românească doreşte să le cu l t ive 
la scară naţională se va realiza, c redem, o dată eu noua lege a învăţă
mântului. 

Es te însă necesară, în pr imul rînd, o reconsiderare a profesiei de das
căl , a statutului şi rolului acestei profesii, privită în conexiuni mul t ip le : 
autoformarea profesională şi morală, raportul cu elevii şi familiile aces
tora , relaţiile cu colegii şi personalul auxiliar, cu societatea (opinia p u 
bl ică) şi autori tatea de stat e tc . 
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Şi în acest sens e un merit al pedagogie i româneşt i că , în pe r ioada 
c e a urmat Revolu ţ ie i din decembr ie 1989, s-a p reocupa t , înaintea al tor 
profesii , de formularea unor repere deon to log ice care să ja loneze şi să 
unifice act ivi ta tea profesională şi et ică a educator i lor , indiferent de ni
velul la care îşi desfăşoară act ivi ta tea (învăţământ pr imar , g imnazial , 
l iceal sau universi tar) . Astfel , R o m e o Poenaru [16! consideră deon to log ia 
d idac t i că "ramura pluridisciplinară a ştiinţelor educa ţ i e i " care "studiază 
şi prescrie datoriile, obligaţiile profesionale ale personalului d idac t ic faţă 
de cei educaţ i (tineri şi adulţi) şi familiile acestora, faţă de colegi şi alţi 
profesionişt i , faţă de opinia pub l ică şi autori tatea de stat, p r e c u m şi drep
turile propri i , aşa c u m sînt precizate ele pr in legi, regulamente , s ta tute , 
ju răminte şi t rad i ţ ie . " 

Asoc ia ţ ia Pedagogi lor din R o m â n i a a pub l ica t în p ro iec t "Codu l de 
on to log i c al educator i lor din R o m â n i a " [ 1 , p . 6 2 ] incluzînd în a c e s t a : 
definirea noţiunii de educator şi sfera de cuprindere , datoriile e d u c a t o 
rilor faţă de societa te şi faţă de ei înşişi, faţă de ceilalţi profesionişt i 
ai educaţ iei şi faţă de opinia publ ică şi p romi tea publ icarea unui p r o 
iec t de juramînt al educator i lor . 

Considerăm însă că e necesară o pregăt ire şi o conşt ient izare a 
aspectelor deon to log ice ale profesiei . Şi aceasta se poa te realiza efec t iv 
doar prin prezentarea şi dezbaterea aspectelor respect ive în cadrul ac t i 
vi tă ţ i lor de perfecţ ionare şi reciclare a personalului d idact ic , prin intro
ducerea unor cursuri de deon to log ie d idac t ică pentru studenţi i (şi elevii) 
care se pregătesc pent ru profesia de dascăl şi educa tor ca şi prin in
t roducerea p rob lemelor deon to log ice în vi i torul p ro iec t de statut al perso
nalului d idac t ic . 

b . î n gîndirea pedagog ică europeană, aspectele deon to log ice ale p r o 
fesiei d idac t ice au fost dezbătute p e larg, fără a pu tea afirma că ele 
sînt va l ida te de p rac t i ca d idact ică . Astfel , R o b e r t Dot t rens [8, p . 169] 
valor i f ic înd cercetăr i anterioare, precizează că termenul deontologie a fost 
creat de filosoful englez Bentham, av înd ca ob iec t " studiul şi respecta
rea diferitelor îndatoriri , diferitelor ob l iga tă relative la cutare sau cutare 
situaţie soc ia lă . " Referindu-se la deonto log ia d idact ică , autorul semnala 
faptul că dascălii " au în permanenţă atenţia îndreptată asupra aspec tu
lui moral al îndatorir i lor lor, asupra consecinţe lor ati tudinii şi e x e m p l u 
lui lor, şi ca urmare, ei sînt p reocupa ţ i să in t roducă " în obligaţi i le lor zi l 
n ice calităţi omeneşt i şi în special de a fi pen t ru elevii lor, daca nu ade
văra te mode le , cel puţ in cei care le inspiră exemple de at i tudine, c o m 
por ta re , mob i l e de acţ iune, graţie cărora ei dev in fiinţe e d u c a t e . " [8, p . 
169 ] . 

Un proiect U N E S C O din 1965 sublinia faptul că : " î n v ă ţ ă m î n t u l 
t rebuie să fie considerat ca o profesie ai cărei membr i , av înd pr inc ip i i 
mora le înalte, un caracter integru şi un s imţ p ro fund al responsabil i tăţ i i 
lor sociale, aduc servicii care necesi tă înalte capaci tă ţ i intelectuale , pre
găt i re care t rebuie comple t a t ă din t i m p în t i m p prin act ivi tă ţ i de per 
fecţ ionare în decursul exercitări i ; cadrele d idac t ice sînt p r eocupa te pe 
plan individual să se achite cu scrupulozi ta te de toa te obligaţi i le l o r . 

5 — Psychologia-Paedagogia 1—2/1992 
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iar în co lec t iv determină normele care trebuie adopta te în materie de c o n 
duită şi de compe ten tă şi le asigură respectarea. 

K e c u n o s c î n d că statutul profesiei lor depinde de ei înşişi, într-o 
foarte mare măsură, toate cadrele d idact ice t rebuie să fie p r eocupa te 
ca să se confo rmeze unor norme, pe cît posibi l de nobi le în toa te ac t iv i 
tăţ i le lor p rofes iona le" . [8 j 

Se recunoaşte faptul că a fi dascăl înseamnă a îmbrăţişa o profesie 
în care "Condi ţ ia profesională face în modu l cel mai strîns co rp comun 
cu condi ţ i a u m a n ă " , implicînel angajarea tota lă şi permanentă» a pe r so 
nalităţii dascălului . [ 1 0 ] 

Se consideră că ceea ce-i lipseşte profesiei de dascăl este un „ p r e s 
t igiu intelectual comparab i l " , deoarece publ icul nu ştie că pedagogia este 
o ştiinţă foarte dificilă „ c a r e presupune aplicarea cuceririlor mai mul tor 
ştiinţe la procesul de formare umană, că dascălul trebuie să apl ice o 
p rog ramă care-i este dic ta tă de stat, nu are o libertate de acţ iune, ca 
med icu l . La r idicarea prestigiului profesiei cei care pot şi t rebuie să c o n 
tr ibuie sînt dascălii înşişi prin voca ţ i a pentru profesie şi ridicarea c o n 
t inuă a nivelului pregătirii profesionale. 

A v î n d ca punc t de reper jurământul hipoerat ie , modernizat , adop ta t 
de Adunarea Mondia lă a medic i lor la Geneva în 1948, R . Dot t reus p r o 
pune un p ro iec t de jurămînt pentru cadrele d idac t ice .* 

G. L e r o y [ 1 5 ] subliniază impor tanţa „re la ţ ie i p e d a g o g i c e " în ac tu l 
educa t iv , pe care-1 consideră ca o „ înt î lnire u m a n ă " v iz înd nu numai 
sch imbul verbal , pentru dezvol tarea intelectuală, ci şi impor t an te„ re l a -
ţii în planul sensibil i tăţ i i" , cu implicaţ i i p rofunde asupra at i tudinilor şi 
mot iva ţ i i lor e levi lor . D e aici, rolul de „ m o d e l " al profesori lor şi nece
sitatea ca ei să prezinte elevilor „ o imagine mai apropiată şi mai ac
ces ib i lă" care să facili teze in tercomunicarea . 

Din punc tu l de vedere, al psihologiei se subliniază necesitatea sta
bilirii unor relaţii de încredere şi respect reciproc, a unei atmosfere pro
p i ce procesulu i ins t ruct iv-edueat iv , o at i tudine de ataşament faţă de şcoa
lă şi faţă de învăţătură, la aceasta cont r ibu ind în m o d deosebi t „ t a c tu l 
p e d a g o g i c " al educatorului . [ 1 7 ] . 

c . în ceea ce priveşte tradiţia şcolii româneşt i (reflecţia asupra 
rolului şcolii şi al dascălului în cultura româneasca) ni se pare că ea poa 
te const i tui o sursă pr incipală pentru „ recons t i tu i rea" unei deonto logi i 
d idac t i ce româneş t i . 

Fără a face o ierarhie va lor ică a note lor definitorii şi fără a desprinde 
c rono log i c ici iîe apărute în cul tura română, cu privire la profilul moral 
al dascălului, ne p r o p u n e m să despr indem cî teva note ale unei deontologi i 

* îl reproducem pentru frumuseţea ideilor exprimate : „ î m i , voi exercita misiunea cu conş
tiinţă şi demnitate. V o i vedea în elevii mei, nu atit şcolari, cit copii şi nu voi uita niciodată că 
pentru partea care îmi revine sînt răspunzător de destinul lor. 

Voi menţine prin toate mijloacele de care dispun onoarea profesiei didactice. Colegii mei 
vor fi prietenii mei. în colaborare cu ei mă voi strădui să ameliorez in mod constant mijloacele 
pe care şcoala le pune în mişcare ca să asigure recunoaşterea efectivă a dieptuluila educaţie şi 
la justiţie socială şi educaţie. Fac aceasta in mod solemn, liber, pe conşti.nţă". 
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d idac t ice , aşa c u m apare ta în gîndirea unor dascăli de referinţă ai şcolii 
r omâneş t i : Virgil Oniţiu, Spiru Haret , O v i d Densusianu, P . Comarnescu 
O. Podor , T. Viauu, I ) . Guşti , V. Pir van dar şi a unor scriitori (Emi-
ncscu, Rebreanu) . 

Pr ima cerinţă pentru profesia de dascăl — aşa c u m se depr inde din 
tradiţia gîndirii pedagogice româneşt i -— este vocaţia profesională. As t 
fel, Virgil Oniţiu considera că Pedagog ia este „ o ştiinţă a creşterii c o 
piilor si tine iilor întru o a m e n i " dar şi o artă care "se arată în punerea 
în pract ică a te (vriilor ştiinţifice p e d a g o g i c e . " Dascălul trebuie să fie artist, 
să aibă voca ţ i e iu punerea în prac t ică a procesului d idac t ic . 

După O. Fecior : j ; A fi pe deplin dascăl echivalează cu o mare in
vest i ţ ie de eforturi, cu o tensiune interna distribuită in direcţii mul t ip le . 
Se cere acceptarea unei vieţi trăită la mare intensitate care nu poa t e 
fi reglementată printr-un grafic orar. Kste v o r b a de o act ivi ta te care 
intrece cu mul t graniţele unei profesiii bine definite, devine identificare 
cu existenţa de fiecare m o m e n t şi atinge conţ inutul opţ ional abia atunci 
c i n d îutîlneşte nevoia imperioasă de dăruire care se cupr inde lapidar în 
concep tu l de v o c a ţ i e . " [ I l , p . l 7 ] 

Ideea apare şi în cartea lui Junger — ci ta tă mai sus — într-o for
mulare care include pe lîngă voca ţ i e şi pasiunea care t rebuie să fie am
bivalenţă : i t Pentru ca ob iec tu l de studiu să fie pătruns, t rebuie să inter
v ină pasiunea de a preda şi de a învăţa, alternanţa dintre a da şi a 
pr imi , modelul şi imitaţia, acea dragoste cu care un sălbat ic îi exersea
ză pe fiii săi să t ragă cu arcul , sau un animal îşi îndrumă pu i i . " 

O altă cerinţă este aceea a dragostei faţă de copii, a cunoaşter i i 
acestora, dascălul av înd datoria „ s ă cunoască copi i i vi i şi nu însăilarea 
necon tu ra t ă a unor fiinţe abstracte , să le s imtă via ta , să le descopere 
el suf le tu l" [ 1 8 ] . 

Aceas ta nu exc lude exigenţa, corectitudinea în relaţia dascăl-elevi . 
Aba te rea de la acest deziderat are urmări nega t ive în planul formării m o 
rale a t inerilor, căc i , aşa c u m remarca O v . Densuseanu, „ c e a mai ob i ş 
nuită nedrepta te e idulgenţa faţă de cei nedestoinir i şi răi care ajung 
să fie puşi alături de cei v rednic şi urmarea e că aceştia sînt c o p l e 
şiţi de ceilalţ i şi pornesc să facă reflecţii ce-i duc la demoral izare sau 
r e v o l t ă " . Opus acestei at i tudini ar fi „ned rep t a t ea inconşt ientă porni tă 
d in incapaci ta tea de a înţelege t înăra genera ţ ie . " [ 7 ] 

î n concep ţ i a şcolii gustiene, funcţia socială a dascălului ar fi dub lă . 
P e de o parte , el este meni t să predea ştiinţă, adică să t ransmită g e 
neraţii lor următoare , nealterat , ansamblul de cunoşt in ţe şi valor i ale d i s 
ciplinei pe care o p ropune , apăr înd-o de infiltrarea falselor va lor i şi a p e r s 
pec t ive lor interesat înşelătoare ce se ţes în jurul ei. P e de altă par te , e l 
este dator să sporească .patr imoniul cultural , fie cre înd ştiinţă, pr in c e r 
cetări originale, fie con t r ibu ind indirect la dezvol ta rea ştiinţei, prin f o r 
marea elementelor capabi le s-o retransmită şi să creeze la rîdul lor, pr in 
înmulţirea şi perfecţ ionarea me tode lo r de lucru, prin construirea şi dez 
v o l t a r e a unui mediu intelectual în stare să susţină preocupăr i le lui pr in 
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întreaga atmosferă creată, s t imulînd interesul pentru ştiinţă şi îneura-
j î nd cercetarea. 

T o a t e acestea se realizează, după 1). Guşti, într-un anumit mediu 
socio-cul tural şi în vir tutea unui anumit ideal etic-social care unifică şi 
dă sens activi tăţ i i dascălului . î n afara acestui ideal vocaţ ia profesională 
rămîne fără sens. [ 1 2 ] 

Temeinic ia întocmiri i profesionale şi me todo log i ce a dascălului, m e n 
ţinută permanent la zi a fost şi ea ades subliniată. Dui.â O v . Densusianu, 
,,în faţa celor care te ascultă t rebuie să aduci mărturia gînduri lor 
care se vede că nu s-au opri t la ceea ce ai învăţat odată şi sînt frămîn-
ta te în ce ai mai bun în suflet. Munci i intelectuale care ţi-a dat un 
loc nu-i eşti dator numai cu o p la tonică recunoşt inţă , c u m se înt împlă 
aşa de des, cu acea mul ţumire ruginită de t ihnă burgheză, ci cu ducerea 
ei mai depar te cu stăruinţa care pr inde din toa te părţ i le st imulente ale 
minţi i , nelăsînd-o să doarmă, să ant icipeze pensionarea ei înaintea celei 
bugetare . Cultura mereu reînnoită dă un prestigiu la care profesor imea 
e datoare să ţie pentru că aceasta este una din chemări le e i . " [7 ] 

Aceas tă cul tură agonisi tă t rebuie să fie împărtăşită, transmisă, pentru că 
dascălul este, în pr imul rînd, un t ransmiţător al culturii . Şi în acest c a z 
c î t de actuală este constatarea pe care Virgil Oniţiu o făcea în 1913 : „ D a 
drept vorb ind , valoarea noastră, a celor cu lumină de carte, nu se s o c o 
teşte după măsura în care s întem t o b ă de carte, c u m zice românul 
adică nu se măsoară după găleţile de învăţătură ce a m încărcat în h a m 
barele sufletului nostru, c i după bogăţ ia de bine ce po t să profi te alţii 
de la noi . U n o m (dascăl n.n.) foarte învăţat din a cărui învăţătură nu 
profi tă nimeni n imic , nu se deosebeşte cu n imic de un o m pros t şi neîn
vă ţa t . Aceeaş i beznă şi întuneric îi împresoară şi pe unul şi pe a l tu l" [ 1 8 ] . ' 

Dascălul t rebuie să fie şi un cercetător al domeniului pe care-1 trans
mi te . D u p ă T . Vianu, „ex i s t en ţa cercetă torului în profesor este o c o n 
diţ ie a bunei în tocmir i a acestuia din urmă. Studiind domeniul spec i 
alităţii sale, pent ru a-1 t ransmite acelora care-şi aşteaptă de la el ini ţ ie
rea în acelaşi domeniu , nu se poa t e ca profesorul să nu obse rve punc te le 
în care rezultatele investigaţiei anterioare au rămas incomple te sau c o n 
t radictor i i (de aici necesi tatea de a le pune la punc t ) . . . Transmiterea 
unei ştiinţe îndeamnă la cercetarea e i . " [20 ] 

T o t o d a t ă , dascălul t rebuie să fie şi un o m al cetăţi i . Ideea e fo r 
mula tă în gîndirea p e d a g o g i c ă românească de către Spiru Haret într-un 
rapor t înaintat regelui în 1903. „ D a c ă învăţă torul ar considera rolul său 
terminat , îndată ce a dat strict cant i ta tea şi felul de muncă pent ru care 
este plăti t , el ar fi un bun funcţ ionar dar nu ar meri ta numele de a p o s 
t o l ' cu care se glorif ică şi nu ar fi un bun patr io t . î nvă ţă to ru l t rebuie 
să înveţe şi să facă mai buni , nu numai pe copi i , dar şi pe to ţ i care au 
t rebuinţă să fie instruiţi şi lumina ţ i " . 

Şi, în sfîrşit, p r iv ind şcoala şi dascălul în con tex tu l social , cî t de 
actuală , în datele ei esenţiale, este reflecţia eminesciană : „ Ş c o a l a va fi 
bună, c înd p o p a va fi bun , darea mică , subprefecţi i oameni care ştiu 
administraţ ia , finanţe şi e c o n o m i e pol i t ică , învăţători i pedagog i ; pe c î n d 
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adică va fi şcoala şcoală, statul stat şi omul o m , p r e c u m e în toa tă lu
mea iar nu ca la noi — adecă ca la nimeni — unde găseşti în cercuri le 
cele mai înalte oameni care trăiesc în veşnică duşmănie cu gramat ica , 
n e c u m cu alte cunoşt inţe sau dreapta judeca tă . 

Din nefericire t o c m a i aceasta din urmă lipseşte şi nici în şcoli fran
ţuzeşti nu se poa t e învăţa, pentru că se moşteneşte de la m a m ă " . u9, 
i>- «« 

In reconst rucţ ia e c o n o m i c ă , socială şi mora lă a naţiunii şcoala si 
oameni i ei au un rol hotăr î tor (chiar dacă nu evident ) cont r ibu ind la 
formarea (sau schimbarea) mental i tă ţ i lor şi compor t amen te lo r sociale , la 
formarea intelectuală şi mora lă a tinerei generaţi i . Este însă necesară, 
în primul r înd o reconsiderare a eticii profesiei o reaşezare a s tatutului 
dascălului în societa tea românească pent ru ca această ca tegor ie socială 
să-şi poa t ă îndeplini pe depl in menirea de formator i de oameni şi c o n 
ştiinţe. 
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C O N F O R M I T Y A N D S O C I A L I N F L U E N C E 

SOFIA NEMES-CHIRICA* 

AIISTHACT. — W e structure in our minds the personal kind we funcţii n in 
the presence of the social rules. The affi imatien cf Hie me ml e i ;b ; p quality s 1 d 
the blurring of the individual ones is systi maticaUy premottd 1:y the totalitarian 
societies. The well-adapttd poeple ale theft who l e s t m u c d to c c j y the grrrp 
membership prototype. This means to rigidly use certa-'n valve c a l t g t i . i . 1 (j j<.-
moted by group) in the individual infonuaticn processing. These catog i i i t s < ; n 
becomes the rigid .sent mata of thinking (i.e. incentive nt n f e i n f t ' e n is I I I M Î -
sed or ignored or, also, maintained at the superficial l c \ e l of eenscici .'la ;s v io 
lating the cognitive structure integrity and resulting in the ; n : v i e 1 » T h e t<n-
dency to escape of the individual autc.nr m y by the adoption cf a pn.vp's j c . n t 
of view with the intolerance of the other points of view, the eeceii1r.ati<n cf the 
intergroup differences with the reducing of the intragicrp < nts, the aut« ir.atie 
conformity, the submission or the dominance aie the outcomes. 

The paper suggests that conformity anel social influence ate the cemequin -
ces ot certain types of psychological functioning of the individuals. The type dif
ferences are based on some few dimensiens as : sensitivity — lepiessheness, stiuc-
tural integrity of the schemata, the level of ecngiuity or inc< neurit y a perse n 
wil l tolerate or seek to attain. 

Social behaviours of people whithin posteoniunist societies arc group-
crfenled rather than individual-orient ed. The ev idences which impose t o our 
cogn i t i on are rather few. M u c h more of our cogn i t ive processes imply a 
range of interpretat ion. This range is so greater as ambiguos and unstructu
red the j u d g e d real i ty is. Of course an ob j ec t or si tuation can apear as clear 
t o one person and qui te ambiguous t o other, becuse of the amount of k n o w 
ledge and intellectual skills and because of the conf idence each of t hem has 
that he or she can ca t ch the true descr ip t ion. H o w e v e r there are some ca 
tegories of realities, par t icular ly c o m p l e x and ambiguous for all of us or at 
least for the m o s t par t of p e o p l e . Social and pol i t ical realities are the case . 
Here , the unconf idence of the individual he should be able t o true descrip-^ 
t ion is more p robab l e . But h o w one resolve his micer t i tude, this is not a 
mat ter o n l y of the a m o u n t of knowledges but of the personal techniques or 
strategies t o o . Pearsonal searching v s . adop t ion the other opin ion , difference 
(of other) assuming/dis idence vs . compl ian t behav iour are the different 
kinds in which the individuals have s t ructured whithin their o w n m i n d s 
the social exis tence each have had. 

T h e fact that we will t end to con fo rm with what other say and d o , 
and par t icular ly when other say and do things as a g roup is true for peop le 
within all human societ ies . But some peop le m a y see the adoption, of the 
p o i n t of v i e w of other as a single way of est imat ing the cor rec t answer 
(or the mos t preferable w a y t o r e spond) . This kind t o see the way t o w a r d s 
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the correct answer a pears not o n l y as a conscious appraisal (att i tude) bu t 
as an unreasoned/authornat ic preference. Thus the reasons of c o n f o r m i t y 
m a y b * consc ious bu t the individual m a y hi unconsc ious concerning so
cial inf luence. H e thinks he has the op t ion similar t o the other not because 
his confo rmism or because he considers that it is better this t ime, but be
cause that is the truth, the ev idence . 

Then, there are t w o kinds of causes of con fo rmi ty and social influence : 
(1 i the ambigu i ty or the c o m p l e x i t y of the judged reality (like the social and 
pol i t ica l realities) ; (2) the typ ica l w a y the individuals judge as the result, 
of tlu'ir previous social life : the (stereo) types of thinking. 

The b o t h kinds of causes were s tuded b y social sciences. Here are some 
conc lus ions of the each : 

(1) The individuals w o u l d re ly u p o n the op in ion of the other p e o p l e , 
albeit no more exper t then themselves when (see Kiser, 1986) : 

— The s i tuat ion is ambiguos (Sheriff, 1935) 
T h e y th ink that a single descr ip t ion is true about that s i tuat ion 

(object or p r o b l e m ) , (e.g. People showed no conve rgence towards a co l l ec 
t ive n o r m in the cond i t ion their were t o l d : , ,This is just an illusion and the 
on ly truth is what each of us s e e " ) . 

The individual observes that "all the o t h e r " are in agreement (Spear-
ling, 1946, Ash, 1951, 1981, Sherif and Sherif, 1969 e t c . ) . 

— • The individual knows thet deviants are re jec ted b v the g roup (Schac -
ter, 1951). 

— If the conf idence is undermined the pearson m a y respond, even 
in the pr ivate in acco rdance with what he or she thinks ought t o say 
(Raven , 1959). ) 

(2) The peop le m a y see the adop t ion of the po in t of v i ew of the g r o u p 
as single w a y os est imating the correct answer, when they show the featu
res as (those n a m e d b y Janis, 1981, "g roup th ink" ) : 

— T h e y have the illusion that all members of their g roup are in c o n -
sens. 

— T h e y are b iased t o minimize the impor tance of their doub t s and 
counte ra rguments . Self-censorship is the measure of the influence of the 
g r o u p . 

— T h e y interpret as dev iance any difference as against the g r o u p 
character is t ics and are ready t o manifest disagreement wi th the indiv idual . 

— T h e y are r eady t o ignore or rationalize the warnings which c o u l d 
t h e m lead t o reconsider their beliefs . 

— T h e y bel ieve in the inut i l i ty t o conce rn with the consequences ' 
of their ac t ions because all ac t ions of the g roup can not be otherwise then 
mora l . L a c k of the individual responsabili té ' is the consequence . 

There is, a m o n g the researchers in the field of social sciences, the n o 
t ion that the l ack of the a u t o n o m y , expresed b y the peop le whithin c o m m u 
nist societ ies (as o p p o s e d t o democra t i c ones) is caused b y the greater num
ber of the embarassment f reedom rules (the densi ty of the rule g r id ) . If 
it is the case the r emoving t o the mos t pr iva t ive of f reedom rules ough t 
t o have lead at more se l f -goverment or independence among the indiv iduals . 



CONFORMITY AND SOCIAL INFLUENCE 

T h e phenomena apeared in the pos t comuu i s t societies (e.g. the inter-ethnic 
conf l ic ts , the overhe lming number of v o t e s for a single pol i t ical par ty, the 
exaggera t ive number of the organizat ions, whether pol i t ical or e thnic etc.) 
ev idences the cont ra ry . The individuals appraise the g roup membersh ip 
more than the individual a u t o n o m y . Someth ing in prior life was inter
nal ized in the minds of the individuals . But that was not the rules their-
selves. Ins tead it was internalized (or more e x a c t l y s tructured) the perso
nal kind the individuals have funct ioned in the presence .of those rules. 
This funct ioning is character ized in essence b y the reduc t ion of the in t ragroup 
différencies aucl the increase of the intergroup différencies, b y the affirma
t ion of the membersh ip qual i ty and the blurring the individual epialities. 

Of course , the individuals do not funct ion ident ical ly . But since it 
exis ted in the communi s t societies the insti tutional factors which sistemati-
ca l ly p r o m o t e the biases for , ,g roupth ing" (Janis, 1981) this type of funct io
ning m a y be more spread. 

Because the individuals have s t ructured in their minds the specific-
k ind in which each has funct ioned, and because the communis t insti tutio
nal factors have p r o m o t e d the certain types , the forms of the social behaviour 
(from the judg ing of the social realities t o the aspirat ions and act ions) arc 
group-oriented rather individual-oriented in pos t communi s t societ ies. The 
leaders are the p r o t o t y p es of the "g roup th ink" membersh ip quli t ics , ano
ther t ypes being rather the excep t ion . The on ly t y p e of innova t ion a c c e p 
t e d b y the g roup is that c a m e from the p o w e r or major i ty (power influence 
and major i ty inf luence) . 

Then , the social behaviour in the pos t communi s t societies reflects 
the older g roup dependencies rather then the new individual au toncmiés . 

Deindividuation : the loss of our feelings of individuality. A c c o r d i n g t o 
Z i m b a r d o (1970) de indiv iduat ion is a process in which social condi t ions 
lead t o changes in pe rcep t ion of self and others . These changes consist of a 
reduct ion in self-awarness and a lowering of concern for h o w other evalua te 
us . Restraining mechanisms, such as fear of reprisal or guilt are weakened. 
W e feel free to act on impulse, t o ignore societal standars of right and wrong , 
t o do what feeld g o o d at the m o m e n t wi thout concern for future consequen
ces . Pay ing more a t tent ion t o the g roup the self-monitoring is weakened . 
I t is a reduc t ion in private self-awarness that a lows the release our impul 
ses during de indiv iduat ion (apud Burger 1S86). 

A n al ternat ive soc ia l -psychologica l explanat ion is that we do what we 
th ink other want we d o . W e are mot iva t ing t o present ourselves in a w a y 
that maximises poz i t ive reaction f rom those a round us . If the rest of g roup 
is behav ing in an antisocial manner, the individual will also ht bave this w a y . 
I t is desire t o be a p r o v e d b y this part icular g roup rather than the ignoring 
it, that is responsible for de individuat ion . 

Z i m b a r d o also descr ibed deindiv iduat ing peop le as behaving in an un-
pred ic t ib le manner . B y contrast Johnson and D o w n i n g (1979) suggested the 
impor t ance of external cues in determining behav iour under de indiv iduat ing 
cond i t ions . These cues m a y be more responsible for the behaviour than the 
var iables that cont r ibute t o de indiv iduat ion , for exeample , anon imi ty . A n o -
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nimous or identified, the subjects were aggresive or altruistic as funct ion 
of the external c m s . 

Thus , de indiv iduat iou is the o u t c o m e of the loss of our feelings of in
dividual i ty , a process thereby' our "privait-" self-awarness is narrowed, either 
beaeuse of the weakness of restraining mecanisms (fol lowing the l ack of 
conce rn for h o w other evaluate us — the lack of superego) or because of 
t o o m u c h at tent ion pa id t o other — the desire t o be a p p r o v e d . 

More consequen t ly wi th a cogn i t ive point of v iew w o u l d be the inter
pre ta t ion of that narowing of our pr ivate self-awarness as the dominance of 
a rigid schema whatever it would be. " G r o u p t h i n k " can be v i ewed as such 
rigid schemata . T h e y reduce our self-awarness but this p h e n o m e n o n does 
no t ought t o b * cons idered as a reduced self-monitor ing and "release of 
impu l ses" but a sort of b lock ing of p sycho log ica l "fully func t ion ing" . l i k e 
whatever r igid schemata , "g roup th ink" limites our cogni t ive capac i ty and 
biases our strategiers of informat ion-process ing. The person does no t ask 
t o perceive when a behav iour is appropr ia te and when it is n o t ; this is a 
mat ter of his be longing g roup . O n l y whithin the g roup values he "may m o 
v ing . The individuals in the post - to ta l i tar ion societies have t o choose what 
seems to be lesser of t w o evi ls . T o suppor t the brightness of the l iber ty "with 
the naked e y e " or b y the " c o l o r g lasses" of the g roup values . T o s tay a lone 
and unfolded with his rather few abilities of self-actualization, weakened 
b y automaton conformity whi thin the total i tar ian c o m u n i t y or t o seek o u t 
his o w n litle niche whithin the "glass-house" of another g roup c o n f o r m i t y . 

Six types of psychological functioning : a trying to define the Rogers's 
"fully functioning" concept. Psychologically heatly people. W h o wel l -ad
jus tment peop le a r e? A c c o r d i n g t o Mas low (1968) there are peop le those 
psycho log ica l , securi ty, l o v e and self-esteem needs are satisfied. T h e y 
are, therefore, m o t i v a t e d t o g ive love and t o realize their individual po ten 
tial . Different f rom the, "def ic iency m o t i v e s " , which result f rom a l ack of 
certain needed ob jec t s , these needs d o not desapear bu t rather g row, o n c e 
we are engaged in a cor responding satisfying behaviour . These are the self-
actualising needs and the peop le such m o t i v a t e d are p sycho log ica l l y hea t lhy 
ones . T h e y are less res t r ic ted b y cultural norms and cus toms , feel m o r e free 
t o express their desires, because t hey do not wor ry excess ive ly of feel gu i l ty 
a b o u t their mistakes . T h e y can a c c e p t their weakness as parts of themse lves 
tha t need i m p r o v e m e n t . Ra ther than to au toma t ly c o n f o r m t o societal ru
les or standars, the p s y c h o l o g i c a l l y heal thy peop le ask themselves if these 
rules are consis tent wi th their se l f -concep t . 

"Fully-functioning" people. A similar t o , . psycho log ica l ly h e a l t h y " 
c o n c e p t other one has been in t roduced b y Rogers (1961) . The c o n c e p t b y 
which Rogers designed the best adjusted peop le is "ful ly f u n c t i o n i n g 7 . 
T o be "ful ly func t ion ing" means t o be open to the cons tan t f l ow of our ex i s 
tence . These peop le are open t o their exper iences , t o what is go ing o n in 
the here and n o w . Also , the fully funct ioning peop le trust their o w n feel ings. 
When t h ' y feel tha t someth ing is the right thing t o do , they d o i t . T h e y 
can mistake and wrong, but their cons t ruc t ive , affect ionate mo t ive s inf luence 
the mast frequently their behav iour . A s J. Burger (1985) notes "ful ly fuuc-
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t i o n i n g " peop le are less p rone t o c o n f o r m to societal demands and are m o r e 
sensit ive t o their o w n interests, values and needs . Peop le fall short of b e c o 
ming fully funct ioning when t hey resort t o the use of defenses t o reduse an
x i e t y . Concerning anx ie ty Roge r s considers tha t it deve lops when our solf-
c o n c e p t are con t r ad i c t ed b y the inconsis tent informat ion . Le t us recall 
in this c o n t e x t that the anx ie ty results no t o n l y when the inconsis tent in
format ion con t rad ic t s the se l f -concept , bu t whatever our no t value-free 
concep t ions . Fur thermore , as Fest inger 's (1957) dissonance t heo ry sugested, 
awarness of impl ic i t con t rad ic t ion anywhere whithin one's beliefs, prefere aces, 
or thoughts a b o u t behav iour leads t o the exper ienc ing of an unpleosant 
arousal . 

"Self-disclosure flexibility". Finally, another c o n c e p t designed t o des
cr ib ing a wel l -adjusted peop le is "self-disclosure" , i .e . the abi l i ty t o m a k e 
us known t o other . Jourard (1971) sugested tha t self-disclosure is b o t h a 
s y m p t o m of a hea l thy personal i ty and a means of achiev ing personal ad
jus tment . "One 's self g rows f rom the consequence of b e i n g " he s a i d . " P e o 
ple ' s selves s top g rowing when t hey reppress t h e m " . T h e "open ing u p " 
and disclosing personal informat ion t o others a lows us t o bet ter unders tan
ding ourselves and t o m o v e t o w a r d self-actual izat ion. But are the m o s t 
self-disclosure peop le the m o s t wel l -adjusted t o o ? T h e process of d i sc lo 
sing personal informat ion cano t be than select ive one . T h e discloser ought 
select b o t h the disclosure recipient and the s i tuat ion where self-disclosure 
is appropr ia te . A c c o r d i n g t o Chelune (1977, 1979) the m o s t wel l -adjus ted 
p e o p l e are those w h o have disclosure flexibility, w h o k n o w when disclosure 
is appr°p r i a t e and can adapt their level of disclosure accord ing ly , (apud 
Burger , 1986) . 

In conc lus ion the opening t o the f low of exper ience , t o oneself and t o 
the others apears t o be one essential character is t ic of the hea l thy , self-ac
tua l ized or fully funct ioning p e o p l e . T h e y are sensit ive t o all external pres
sures. Bu t their sensi t ivi ty is a c c o m p a n i e d on such an intaking of the infor
mat ion , wh ich does no t results in t o m u c h anx ie ty . W h y t h i s happens ? " B e c a 
use of their par t icular informat ion-process ing m e a n s " —would m a y be the res
p o n s e of cogn i t ive app roach of the personal i ty . Fo r example , t hey par t icular 
w a y t o consider their weakness as parts of themselves th at need i m p r o v e m e n t 
does no t w o o r y t hem excess ive ly . A l s o , the societal no rms , cus toms and 
rules d o no t l ead t h e m t o au tomat ic or fo rced compl i ance , because these 
constraints are conf ron ted wi th their goo ls and desires and the personal 
se lect ion is the o u t c o m e . Self-disclosure does no t create the p r o b l e m s t o 
t h e m because their f lexibi l i ty al lows t hem t o perce ive when the disclosure 
is appropr ia te . Thus , in the first e x a m p l e it is a par t icular schema a b o u t 
h o w human beings are wh ich makes individuals weakness t o be the relat ive 
ones . In the second , it is also a par t icular schema concern ing individual au
t o n o m y which makes the con fo rmi ty need towards the societal rules t o be 
ques t ionable , real t ive . A n d , finally, in the th i rd case, it is a part icular wax-
t o pe rce ive the social relat ions wh ich makes self-disclosure relat ive t o the 
s i tuat ion. T h e c o m m o n feature of these three cases is the nature of the utili
sed categor ies , the non-r ig ide ,^f lexible ones . 
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Is the f lex ib i l i ty a contend- re la ted d imension of the ca t egor i e s? In 
another words in point of v i e w of their conten t , there are f lexible or"rigide 
ca tegor ies ? A c c o r d i n g to Hillig (1985) this i s not the case . "Categories, he 
.said, do not exist in isolat ion, but a ca tegory , if it is to be appl ied , must be 
part icular ized or se lec ted from other categor ies . As such it is c o n c e v a b l e 
that an inflexible use of one ca t egory might necessitate a f lexible use 
of other categories . . " (apud Kiser 1986). Then , the f lexibi l i ty is a ma
tter concern ing the usage of the categories. 

The hylntliefised types of psychologically functioning. The assertion 
that a person behaves in a certain w a y because he posseses a par t icular 
mean of informat ion-process ing (be it " schema" , "personal c o n s t r u c t " or 
" p r o t o t y p " ) will not resolve to m u c h as c o m p a r e d with the traits a p p r o a c h 
of personal i ty , wi thout responding t o the quest ion : where different s table 
manners of process ing informat ion c o m e f rom. T o say the schemata d e v e l o p 
b y the individual learning is also insufficiently wi thout a character iz ing 
of t i n t process whithiu which in a case new schema forms and in other the 
n e w informat ion is assimilated to an o ld schema. Our hypo the t i sed types 
o f p sycho log ica l ly functioning expla in this différencies in terms of relative 
flexibility ami force of the schemata. Here are these types : 

1. The "objective" type. His cogn i t ive s t ructuring is so weak that al
most every c i rcumstance m a y const i tu te its " c o n f o r t a b l e " place preserving 
its character of to ta l i ty . The impor t ance of the first impressions and often 
the consens wi th major i ty are the consequences of this dominance of the 
present in front of the preexis tent schémas . The person does what he feels 
g o o d at the m o m e n t , wi thou t conce rn for future consequences . It is an in
put rather an intake of the s t imulus pressures. T h e te rm " o b j e c t i v e " empha -
sisis the r educed " s u b j e t i v i t y " ( = here the "mental a g e n c y " ) of the indi
v idua l in terpreta t ions . 

2 . The "complex" type. This t y p e uses rather m a n y dimensions in in
terpre ta t ion of a c i rcumstance or s tuat ion. E e a c h si tuat ion apears ve r ry 
c o m p l e x t o h im. 8.) e o m p l e x that any his schema can " h o l d " it. T h e c i r c u m 
s tance does no t find a stable p l ace in cogn i t iv s tructure of this t y p e but a 
rather an instable, uncertain p lace . The si tuat ion is ever t o o c o m p l e x (this 
is th? hint of the t y p e name) t o can be with cer t i tude interpreted. The t hough t 
tha t he or she can not single arr ive t o the genuine knowing of the s i tuat ion 
is the o u t c o m e and the adherence of the other beliefs is a m o d a l i t y t o ge t 
r id of uncer ta in ty . 

3. The "cooperative" type. T h e dimensions b y which this t y p e tries 
t o interpret each s i tuat ion is rather few. H e n c e his cer t i tude c o m e s . But the 
occas ions wh ?re this k ind of pearson is in desagreement with other are no t 
rarely. And the individual adop t s a defensive s t ra teg} ' for maintaining his . 
cogn i t ive integr i ty . He manifests agree with and c o m p l i a c e towards others 

4. The "ascensive" type. T h e use of rather few dimensions in the in
terpretat ion of th? si tuation is the feature of this t y p e t o o . But different 
f rom the " c o o p e r a t i v e " , this t y p e searches t o maintain his cogni t ive in
tegr i ty b y str iving t o impose his po in t of v iew to other . 
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5. The "prompt" type. His not ions prec ip i ta te t o grasp reali ty. T h e 
detai ls of a c i rcumstance are s t r ipped. His in terpre t ive schemata , some of 
t hey accord ing t o societal norms and some no t , are cons tan t ly rei terated. 

It is no t the societal or individual no rmat iv conten t of the interpreta
t ions that differentiates these individuals , but rather the r igidi ty with which 
t hey impose to reality, as though they w o u l d lie unmobi l in ambush . 

6. The "mobil" type. The schemata of this t y p e dispose of great c apac i t y 
to maintain its structural integr i ty or to ta l i ty feature. The high differentia
t ion of the s t ructured informat ion in his m e m o r y alows t o this t y p e a great 
lot of variable interpretat ions of the si tuations. 

A s we can note there are at least four aspects or dimensions be ing o n 
the base of t y p e classif ication. 

a. Cognitive complexity-simplicity. T h e " o b j e c t i v e " " , " c o o p e r a t i v e " 
"a scens ive" and " p r o m p t " t y p es use rather few conceptua l dimensions wi th in 
the interpretat ion process , whilst the " c o m p l e x " and " m o b i l " t y p e s use 
m a n y concep tua l d imensions . But the " c o m p l e x " t y p e does no t real ly 
benefi ts in this. The dimensions used do not are f ixed b y the par t icular iza-
t ion process . B y consequence , each of t hem appears as possible interpreta
t ion of the si tuation. But when every th ing can hi ver i tab le no th ing . i s 
real ly. The uncer ta inty and anx ie ty result, and the adop t ion the o ther 
op in ions is mos t p robab le s t ra tegy of resolving his uncer t i tude. 

b . Sensitivity-repressnecss. The six t ypes can be ranged accross the 
sensit ivity-repressness dimension, f rom the "ob jec t ive ' t ype , lain c o m p l e 
te ly uncove red to the s t imulus- impact and "first impress ions" , t o the mos t , 
repressiv, the " p r o m p t " t ype . For this last a lmost the all is threatening 
For the " c o o p e r a t i v " and "ascen t ive" types on ly what does no t co r respond 
with t hem pre-exist ing schema, w h o m integri ty is threatened and therefore 
these are takes a w a y at the superficial level of consciounsness . T h e fo r ced 
compl i ance is the result in the first case and the dominance in the s e c o u n d . 

In the rnidle po in t of the sensit ivi ty-repressness dimension lies the 
" m o b i l " t y p e as ve r ry pe rcep t iv bu t select iv t o o . T h e st imulus pressures 
are conf ron ted wi th personal s tandards and desires and on ly the result 
of this confrontness b e c o m e s rule of- behav iour . 

c . The structural integrity of the schemata. The " o p e n i n g - u p " t o the 
current f low of exis tence is, as we a l ready n o t e d the hal lmark of hea l thy 
fully funct ioning peop le . T o be such " o p e n i n g - u p " is something different 
b o t h t o be at s t imulus 's disposal (like " o b j e c t i v " and " c o m p l e x " types ) 
and t o have the rigide few dimension or cogn i t ive schemata susceptible t o ba 
v io la ted such as the " c o o p e r a t i v " and "a scen t ive" types have . Thus , it 
appears that the structural integri ty of schemata is p ropor t iona l wi th num
ber of conceptual dimensions (cogni t ive c o m p l e x i t y ) which assures t hem 
flexibi l i ty . But this is no t the all. For no t t o develoj} in the diffuse manner 
of informat ion-process ing of the " c o m p l e x " t y p e , classification process 
ought t o be associated with we l l -deve loped différenciat ion one . T h e diffé
renciat ion of the ca t egory exemplars is as functional as the class inclus ion 
is. As refined the differences between ca t egory exemplars are as difficult 
the confusion or subst i tut ion of them is. The relat ive a u t o n o m y of the parts 
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of an mental ent i ty is conce ivab le . Then the mos t differences are establ i 
shed, the cross-cutting and superordinated classes or categories can be made . 

T h e including of one exemplar , initial be longing wkithin a class, in another 
class (whether cross-cut t ing or superordinate or, also, in a single exemplar 
formed) does not ex t inc t these old qualities, the return to the initial cllass 
affiliation being poss ib le . The mobility of a cognitive structure consists in 
the part-entity reversibility. I t appears that cogni t ive c o m p l e x i t y and the 
categorizat ion-differenciat ion equi l ibrum are the condi t ions of this part-en
t i ty reversibi l i ty or in another words , the condi t ions of congni t ive structure 
f lex ib i l i ty . /^~~~~~^s/^ ^ Î ? 

d. The level of congruity or incongruity a\fiearsorùwill tolerate or seek to 
attain. T h e desagreement wi th other is tollerat&drm^the cond i t ion in which 
the individual is c o n v i n c e d that there arc more than one judgement point of 
view over a judged object. In an exper imenta l condi t ion , we a l ready men t io 
ned, where this ob jec t is an il lusion and the subjects were t o ld "the o n l y 
t ru th is what each of y o u sees" , the subjects show no convergence towards 
a co l lec t iv no rm. N o convergence appear also when the individual no tes the 
inconsis tence or instabil i ty of the other judgements . But a pearson can ge t 
o u t of himself the belief that "there are more j udegmen t po in t of v i e w o v e r 
a j u d g e d o b j e c t " . This happens when, on the one part , the individual grasps , 
the ob jec t b y mean of rather m a n y concep tua l dimensions or categories and , 
o n the other part, the inclusion in categories is equi l ibrated b y the par t icu-
larization process . 

Thus the level of incongru i ty or congru i ty a p e r s o n will tol lerate or 
seek t o attain in any g iven area can be descr ibe in terms of personal p s y c h o 
log ica l ly functioning types . The types also sugest the strategies of cop ing 
with incongruence . T h e use of few categories in the ob jec t perceiveness 
m a y more frequently leave t o the incongrui ty feeling and the need t o restore 
the ba lance be tween different cogni t ions . As Bill ing (1985) showed "an 
inflexible use of one ca t egory might necessitate a f lexible use of other ca te
g o r i e s " (apud Eiser 1984). No t on ly a "subtle par t icular iza t ion" is used 
"in oder t o defend a ca tegor ica l usage" , bu t another defensive mecanisms 
t o o . Thus the incongruent dimensions m a y be repressed or ignored. A s 
we a l ready n o t e d the „ p r o m p t " t y p e can drast ical ly strip the atr ibuts of 
the real i ty in oder t o assimilate it t o his pre-existent categories . A l s o , the 
incongruent informat ion wh ich threates the cogni t ive structure in tegr i ty 
m a y be manta ined (at the superficial level) despite of its incongru i ty . 
The inconsistent behav iour , fo rced compl iance , convers ion (as in the case 
of the " c o o p e r a t i v e " t ype ) or the minimiz ing of the incongruent informat ion , 
often b y agresive hebav iour or ien ted t o the informat ion source (as in the 
case of " a scen t ive" t ype ) result. 

The t e n d e n c y t o reduce anx ie ty resulting f rom incougruency is the 
c o m m o n feature of the three t ypes . I t apears that the anxie ty is the 
o u t c o m e of their cogn i t ive s impl ic i ty . But an other t y p e also tends t o 
reduce anx ie ty (ofen b y a con fo rmi ty behaviour ) and he is cogn i t ive 
c o m p l e x . H o w e v e r , whilst the mob i l t y p e simultaneously considers a lot 
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of atributes, the , , com] ) l ex" type does that consecutively. The " c o m p l e x " 
t y p e shifts dimension after d imension wi thou t t o coord ina te t hem. 

He falls short of s imul taneously using the c o m p l e x way of ca tegor i 
sing because the weakness of différenciat ion between the members of 
each ca tegory . Whether by from a consc ious maintaining of the incon
sistent informat ion without a genuine i tegia t ion or b y a repressing it 
( receiving it at a level somewhere be low awarness, . through the process 
of " s u b c e p t i o n " rather than percep t ion) these types reduce anx ie ty but 
at once their ability" t o integrate the f lowing informat ion. It happens 
as if the process b y which the membersh ip differentiating particulari t ies 
are including in the new cross-cut ing or superordinate categories (or part-
ent i ty reversibi l i ty) wou ld be exper ienced as a kind of re laxat ion and 
tol lerauce and, b y contrast , the b lockings of this process are exper ienced 
as anxie ty . Therefore , the f lexibil i ty or mob i l i t y of interpret ive schemata , 
their part-ent i ty reversibil i ty can be v i ewed not just an individual cogn i 
t ive difference variable , but as mot iva t ion in its o w n right, ref lected in 
to l lerance and t endency to coord ina te incongruent informat ion as o p p o s e d 
t o incongru i ty intolerance with anx ie ty resulted and the t e n d e n c y t o 
restore the inbalance. 

In conc lus ion , in the case of the " o b j e c t i v e " t y p e , the ca tegor iza
t ion as well as différenciation processes ar weak ; the number of concep tua l 
dimensions are few. This number raises at the " c o m p l e x " t y p e , bu t his 
differentiation abi l i ty is litle d e v e l o p e d yet . On ly at the " m o b i l " t y p e , 
the big number of concep tua l dimensions are a c c o m p a n i e d of the equi-
l ibrum of differenciat ion-categorizat ion process . The difference be tween 
the three t y p e is t ied b y the informat ion-process ing. A process w h i c h 
at the " o b j e c t i v " t y p e is rather an " input" , it consists in unstable or 
uncertain " in takes" at the " c o m p l e x " type and, f inally an " in tegra t ion" 
or " c o o r d i n a t i o n " of the informat ion at the mob i l t y p e . T h e mobi l t y p e 
is the equilibrurn po in t on the sensi t iv i ty d iment ion . 

The " c o o p e r a t i v " and "a scen t iv" types are those which aware the 
v io la t ion of their categories or schemata b y the " inpu t" . Therefore the3 r 

d e v e l o p the defensive mecanisms to reduce the resulting anxie ty . Con
cerning the " p r o m p t " t y p e it apears t o be charac ter ized b y what F r e u d 
t e rmed the unconsc ions neurot ic anx ie ty . T h o s e are three w a y of repre-
siveness. Being ver ry pe rcep t iv but select iv (i .e. repressiv) t o o , the mob i l 
t y p e is the equilibrurn poin t on the represiveness d imension. 

Empirical data concerning the psychologically functioning types. T h e 
folowing data are the results of the Relative Integrative Force of the Sche
mata Test. The test is able t o discern the s ix different t ypes of integra
t ion of ,,the prezent m o m e n t " in the individual interpret iv pre-existent 
schemata . I t consists of six self-related rat ional scales, the subjec t res
ponses being ob ta ined b y compar ing of t w o i tems and choos ing the m o s t 
sui ted. Subjects : 137 s tudents . 

One can see that there is the smollest corre la t ion coeff ic ient be tween 
the " o b j e c t i v " t y p e and the " p r o m p t " t y p e , the t w o oppos i t e ends o f 
the sensit ivity-repressivness dimenis iou. The " c o o p e r a t i v " and the "ascen-
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1 2 3 4 5 

"objectiv" - 1 1 

complex 2 .72 "i 

"cooperativ " 3 .78 .82 1 

"ascentiv" 4 .78 .81 .90 1 

"prompt" 5 .30 .46 .SO .59 1 

"mobil" 6 .75 .75 .59 .79 . 55 

Correlation coefiaents matrix 

F i g . 1. 

.59 
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.79 
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.90 

5 "prompt" 

1 "objectiv* 

6 "mobil" 

2 "complex" 

4 "ascentiv" 

3 "cooperativ" 

50 60 70 80 90 

Cluster onalisis dendoqrama 

F i g . 2. 

t i v " types correlate more wi th the " m o b i l " t y p e than with the " p r o m p t " 
t y p e (the highest repressiv) and than with the "ob jec t iv" ' (the highest 
sensi t iv) . A l s o , the "ascent i n g " and " c o o p e r a t i v " have the highest correla
t i o n be tween them. A l t h o u g h the t w o defensive mechan i sm are different 
( " c o m p l i a n c e " and " a scendency" ) they c o v e r the same p h e n o m e n o n : 
the diff icul ty of the integrat ion of incongruent informat ion and the ten
d e n c y of reduce resulting anxie ty . The fo lowing high correlat ion lies be t 
ween each of these t w o types and the " c o m p l e x " t y p e . This last is also 
anxious and he resorts t o the similar defensive mechanisms. 

Conclusions : The w a y towards the correc t answer apears t o individual 
no t on ly as a consc ious appraisal (at t i tude), but as an unreasoned or 
au tomat i c preference. Thus , the reasons of con fo rmi ty m a y be consc ious , 
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bu t the individual m a y be unconsc ious concern ing social influence. H e 
thinks he have the op t ion similar t o other no t because of con fo rmism 
or because he considers that it is bet ter at m o m e n t being, bu t because 
this is the truth, the ev idence . It is the o u t c o m e of their part icular psy 
chologica l funct ioning the fact that some peop le appraise the g roup m e m 
bership more then individual a u t o n o m y . 

W e s t ructure in our minds the personal kind we funct ion in the 
p rosence of social rules. T h e affirmation of the membersh ip qual i ty and 
the blurr ing the individual ones is s is tematical ly p r o m o t e d b y the total i 
tarian societ ies. B y consequence the wel l -adapted peop le are no t the "fully 
func t ion ing" ones bu t those w h o repress their individual i ty , w h o best 
succed to copy the g roup membersh ip p r o t o t y p e . The c o p y of the g roup 
membersh ip p r o t o t y p e means t o r igidly use certain value categories (pro
m o t e d b y group) in the informat ion process ing. The r igid use of a sche
mata is, then, a s i m p t o m of certain kinds of p sycho log ica l funct ioning 
and a consequence of prior funct ioning t o o . T h e accentua t ion of the g roup 
membersh ip qual i ty and intergroup differences and the reducing of the 
in t ragroup differences and the autonomy" of the g roup members m a y be 
seen alike on o u t c o m e of the manner in wich the individual funct ioned 
in his prior social life and a par t icular i ty of his cogni t iv capac i ty con 
cerning — the categorizat ion-differnt iat ion process . 
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C O G N I T I O N E T E T H N I C I T E 

L. Matei 

AHSTHACT. Cognition and Kthiiical Belonging. The present study aims to 
illustrate the relevance that concepts developed in cross-cultural psychology 
have in relation to the contemporary debate on ethnic issues. 

Motto : 
J,a crise ethnique, la crise urbaine et la crise du sys
tème éducatif sont liées. Dans une perspective glo
bale ou peut les considérer comme les différentes 
facettes d'une crise plus vaste résultant du fait que 
l 'homme a créé pour son propre usage une dimension 
nouvelle — la dimension culturelle — dont la plus 
grande part demeure invisible. E t en définitive,la 
question se pose de savoir combien de temps l 'homme 
pourra continuer a nier sa dimension propre. 

E d w a r d T . H a l l , La dimension cachée 

La croyance dans le caractère invariant du processus de la connai
ssance. Il est en v o g u e de réfléchir à l 'ethnie, aux relations interethni
ques, tou t le m o n d e ressent un vif intérêt pou r cet te quest ion. L ' in térê t 
de „ t o n t le m o n d e " est monopo l i s é par l 'app-roche pol i t ique et i déo 
log ique . On peu t affirmer que c 'est une approche pol i t ique et idéo logique 
parce qu 'el le envisage son sujet du poin t de v u e de la légi t imité o u l ' i l lé
gi t imité des proje ts concernant des g roupes ethniques, ensuite pa rce qu 'e l le 
suppose que la quest ion la plus impor tan te (même exc lus ivement impor 
tante) est celle des différences et des convergences des intérêts réfléchis 
dans les relations des p o u v o i r s . L a log ique de cet te app roche est c o n s 
truite sur des ra isonnements don t les prémisses son t d 'une par t les ste
reo typies concernant les caractérist iques nat ionales et les pro jec t ions dans 
l 'historié, de l 'autre part les acco rds suprana t ionaux (conven t ions des 
droi ts de l ' h o m m e , e t c . ) . On peu t y re t rouver une grande var ié té de pos i 
t ions : de la to lérance à l ' in tolérance, de la sincérité à la démagog ie , 
du p ragmat i sme à l 'u topie , de l ' e thnocent r i sme le plus obscure à l 'uni-
versal isme qui efface les nuances . 

Ce qui est f rappant c 'es t que derrière des posi t ions te l lement diffé
rentes, on découvre un thème c o m m u n : une c r o y a n c e gnoséo log ique ou 
p lu tô t gnoséopsycho log ique q u ' o n peut définir de plusieures man iè re s : 

1. Les lois de la pensée son t universelles, d o n c en par tant des faits 
tou t en respectant les lois de la logique on peu t arriver à un consensus . 
Les cause des confl i ts , des polémiques peuven t être : 

a) le manque d ' informat ion : on n 'analyse pas la m ê m e réalité, on 
parle de choses différentes — mais cela n 'es t pas la faute à la réali té, 
en dernière analyse le sens des faits est un ivoque ; 
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b) le „ r e f u s " , lu , . co r rup t ion" des règles de la logique, c 'est-à-dire 
le recours aux sophismes sous l ' influence des sentiments et. des in
térêts du g roupe 

2 . La cogni t ion humaine, en tant que perception, systématisation et 
•utilisation des informations sur le monde est partout identique et indépen
dante des obstacles ethniques. Le fonct ionnement de la connaissance peut 
être brouil lé seulement par des éléments du genre des sentiments ou des 
mot iva t ions . Dans le domaine de la connaissance il n 'y a pas de diffé
rences, d 'obs tac les substantiels qui proviennent de l 'appar tenance ethni
que . 

E d w a r d T. Hall conc lu t l 'essence de ces affirmations dans son livre La 
dimension cachée. , ,Cette c royance impl ic i te (et souvent expl ic i te) c o n 
cernant le rapport de l ' h o m m e a v e c l 'expér ience, suppose que , si d e u x 
êtres humains sont soumis à la même «expérience >>, des informations 
vi r tuel lement identiques sont fournies à chaque système nerveux central 
et que chaque cerveau les enregistre de la même manière 1 . 

Peut-être cet te c royance explique-t-el le la persévérance de fournir 
des informations, des arguments , des démonstra t ions logiques, dans l 'at
tente des résultats positifs ( , , l ' accord" ) et la frustration éprouvée à la 
suite de l ' échec dans le con tex te des débats interethniques. Mais c 'est 
parce que l 'on ignore du moins une chose impor tante : la nécessité de 
la , . t raduction in tere thnique" de ces informat ions , arguments, démonstra
t ions . Parce qu'i l y a des arguments dont si on tient c o m p t e , on arrive 
à se demander tout sé r ieusement : dans quelle mesure 1'apparU nance à 
une ethnie détermine des aspects essentiels dans le fonct ionnement c o g -
nitif. Est-il possible de traiter de manière différente la même informa
t ion, la m ê m e réalité (la m ê m e , , expér ience" selon Hal l ) , s implement à 
cause des différences au niveau m ê m e de la cogni t ion et non pas néces
sairement à cause de l ' influence de l ' a tmosphère pol i t ique ou idéologique 
dans un certain m o m e n t ? .Si oui , il en résultent non seulement les difficul
tés et les b lockages de la communica t i on , mais — malgré les meilleures 
intent ions — la compréhens ion différente, même cont rad ic tor ie des mêmes 
c i rcons tances . 

Cojjnition et relativité liiiuiiisf ique. Dire que les langues et les cul tures 
des différents groupes ethniques sont différentes, c 'est tr ivial . Mais il 
est intéressant de poursuivre l ' influence de la langue et de la cul ture 
sur le processus de cogn i t ion . l ) ? s phi losophes et des linguistes se met ten t 
d ' a c c o r d pour affirmer que la langue a un rôle très impor tan t dans le 
p rocessus de la connaissance- . On n'essaie pas maintenant de décider si 
nous sommes vra iment les prisonniers du langage ou pas 3 , on peut à peine 

1 Jv. T . H a 1 1, La dimension rht'e, Ivtlition 'lu Seuli, 1971, p. 15. 
2 Voir tout re qui est connu dans la philosophie connue ,,linguistic turn". 
3 On connaît l'énoncé de W i t t g e n s t e i n : ..les limites de m t langue sont les limites 

de mon inonde" ; la parabole de X e u r a t h (que Quin • emprunte comme épigraphe dans son 
oeuvre l'rom a logical point of view) est suggestive elle aussi : vis-à-vis de la langue ,,noiis sommes 
comme les marins qui doivent réparer Ic.ir bateau sur ! i mer .sans qu'il leur soit permis de navi-
geur dans ie dock ou ils pourraient le reconstruire avec les meilleures pièces". 
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nier que le m o n d e , la manière dont ou vo i t le m o n d e est au moins en 
partie le produi t de la langue qu 'on parle et ,,qui nous pa r l e " 4 . 

En termes de psycho log ie cogn i t ive il a été dit que la. pe rcep t ion 
de l ' envi ronnement est p rogrammée eu nous c o m m e dans un ordinateur . 
On peut supposer que les diverses langues p rogramment de manière dif
férente les mêmes faits"1. On dit , . termes de psycho log ie cogn i t ive "pa rce 
que ce ne sont pas seulement les ph i losophes et les linguistes à avoi r 
perçu ce phénomène , mais les p sycho logues aussi. E u faveur de ce t te 
idée, on peut "citer, toutes précaut ions prises, les remarques classiques 
de E . vSapir et B . L . Whor f sur la relation entre al pensée et de la lan
gue . 

Les surprenantes différences déçoit vert es par W h o r f illustrent par
fai tement le fait que certains phénomènes physiques et soc iaux ( , ,eco-cul-
turels") sont méconnaissables pour les sujets parlant une langue, alors 
qu ' en m ê m e temps ils sont naturels pou r les sujets parlant une autre 
langue. Par exemple , l 'anglais et les langues européennes en général on t 
des mots différents pour dire „ p i l o t e " , v o l e r " , „ a v i o n " alors que la 
langue des indiens H o p i d 'Amér ique ne connaî t qu 'un seul mot pour dé
signer les trois not ions . Les Esk imaus ont douze most pou r ,,la n e i g e " 
(leur ac t iv i té dépend de la quali té de la neige) , l 'anglais en connaî t deux . 
Les Aztèques utilisent le m ê m e m o t pour dire , , f ro id" , , .neige" , , , g l ace" . 
Les Anglais on t un seul m o t pour , , l ' eau", les H o p i s eu ont deux, l 'un 
p o u r l 'eau coulante , l 'autre pour l 'eau dormante . Des mots si répandus 
dans l 'anglais et dans les langues européennes, tels , ,vi tesse", „ r a p i d e " , 
manquent purement et s implement dans la langue des H o p i s H . 

Le nombre des exemples qui pourraient illustrer les différences au 
n iveau des codes l inguistiques et qui pourraient montrer que chaque lan
gue rend possible des var iat ions cogni t ives et de c o m m u n i c a t i o n , pourrai t 
cont inuer à l 'infini. E . Sapir a exp r imé ce fait d 'une manière synthét i 
q u e , en affirmant q u ' , ,on construi t inconsc iemment une bonne par t ie 
de la réalité à partir des habi tudes l inguistiques du g roupe . Les mondes 
o u les différentes sociétés v iven t , sont des m o n d e s différents, et non pas 
les' mêmes mondes por tan t de différentes é t iquet tes . N o u s , les indiv idus , 
nous v o y o n s , en tendons et a ccumulons de l ' expér ience de tel le manière 
q u e les habi tudes l inguistiques nous prédest inent à certains c h o i x d ' in
terprétat ion (et non pas à d ' au t r e s ) " 7 : 

4 Nous citons un des ouvrages significatifs : Linguistic Relativism and the Greek Proiect 
of Ontology de C h. I I . H . K a h n (in „ X e u e Hefte fiir Philosophie", 15/16. 1979)ou l'a- tcur 
veut démontrer (pie la l'acception de la notion d'etre dans la tradition de la philosophie européenne 
este déterminé par l'utilisation spécifique du verbe ,,être" dans les langues indoeuropéennes 
dans les structures comme , , X (est) Y " la notion de l'existence suppose spatialité. la continuité 
et la stabilite. 

5 r;. T. Il a i l , op. cit. p. 14. 
6 Nous avons extrait les exemples de J. A. V i s h m a n, A systématisation or the vAior-

fian hypothesis, dans J. W. B e r r y, P. R. D a s e n (Edsi, Culture and CoK'iUvm : Heading in 
Cross Cultural !' -ychology. Methen and Co Ltd. London, 1974, p. 68. 

' Jv. S a p ir, The Status of linguistics as a Science, ,,Language", 5, 1929. 
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On peut y avoi r c o m m e ob j ec t i on le fait que la relativité l inguist i
que ne devient s ignif icat ive qu 'en la c o n c e v a n t en tant que c o m p o s a n t e 
d 'une relat ivi té culturelle plus générale. Par conséquent , les langues de 
la m ê m e c o m m u n a u t é culturel le (par exemple le français et l ' a l lemand, 
eu tant que langues des peuples , , européens") , ne déterminent pas d ' im
por tantes différences dans la cogn i t ion . Prendre la langue pour un é lément 
du con tex t e culturel , n 'es t qu 'un argument supplémentai re exigeant l ' é tude 
du rôle de la langue dans le processus de ,1a cogn i t ion . 

Cognition et relativisme cultural. L a psycho log ie transculturelle (ou 
interculturelle) étudie l 'effet de la cul ture sur la psycho log ie des gens . 
L ' é t ude de la cogn i t ion est très spécifique pa rmi les domaines de la p s y c h o 
logie interculturel le. La recherche por t e sur deux quest ions fondamenta 
les : 

1. L a var iabi l i té cogn i t ive , la compréhens ion des différences dans 
le fonc t ionnemen t cogni t i f en tant que variables culturel les (écologiques 
et soc ia les) ; 

2 . L a recherche des invariantes (supraculturelles) du processus de 
la connaissance humaine et du con tenu de ce l l e -c i 8 . 

Les processus cogni t i fs part iculiers et la cogn i t ion en général son t 
également l ' ob je t de ces é tudes . 

Par exemple , suite à de pareilles recherches, on a découver t des 
différences dans la manière don t on perço i t l ' espace. Not re expér ience 
d 'espace est sub jec t ive et dépend de la cul ture à laquelle nous appar te
nons . E . T . Hal l mont re que les Arabes et les Amér ica ins v iven t la p lu 
part du t emps dans des m o n d e s sensoriaux différents. Dans la s i tuat ion 
apparemment la p lus évidente d 'un entretien, ils suivent des sens diffé
rents p o u r évaluer la dis tance entre les inter locuteurs : pou r les A r a b e s 
— le sens olfact i f et le toucher , pou r les Amér ica ins — la v u e et l ' ou ïe . 

Les différences dans la pe rcep t ion de l 'espace se re t rouvent dans la 
manière d'utiliser l ' espace . Si les Japonais ne vo i en t pas la source du 
bruit , ils s'en sentent à l 'abri . V o i l à pourquo i les murs des hôtels tradi
t ionnels japonais son t aussi minces que le papier . A u contraire , les A l 
lemands et les Hol landais on t besoin de murs épais et des por tes d o u b 
les p o u r se sentir pro tégés cont re les bruits . 

Les Arabes sont capables de découvr i r la relation entre l ' odeur e t 
l 'état psych ique d 'une personne , per formance presque sîrement inacces 
sible pour un E u r o p é e n ou un Amér ica in . Ils uti l isent cet te capac i t é dans 
des s i tuat ions assez surprenantes. U n A r a b e sur le po in t de demander 
une fille en mariage peut se raviser si, en flairant sa f iancée, il t r ouve 
qu 'e l le ,,sent m a u v a i s " , c 'est à dire s'il sent l 'odeur de la haine ou du 
mécon ten tement , il y r ennonce 9 . 

Des différences culturelles similaires peuvent être conta tées n o n seu
lement dans le domaine de la sensation, mais dans d 'autres p rocessus 
cogni t i fs aussi. 

J. W . B e r r y , P. R . D a s s e n (Eds) op. cit., Introduction, p. 13. 
Ce sont (les citations du chapitre La perception de l'espace, de E . T . H a l l , op. cit. 
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Le style couuiti / . La not ion de style cogni t i f sert à mettre en év i 
d e n c e les différences interindividuelles de la cogn i t ion et la relation de 
cel le-ci ave c d'autres domaines de la personnali té . Le style cogni t i f „ e s t 
la manière spécificme de connaissance de l ' individu, q u ' o n peut re t rouver 
cons t ammen t dans l 'activité- intelectuelle et d ' éva lua t ion" 1 " . 

Le grand intérêt por t é à l 'é tude interculturel le du style cogni t i f est 
d û sutrout à deux raisons : 

1 — il port;*, sur une perspec t ive générale du processus de la cogni t ion 
— cela rend possible la synthèse des études portaint sur des aspects 
isolées ; 
2 — le style cogni t i f est le résultat d 'un certain processus de social i 
sation, il est sur tout influencé par les expér iences de la .vie familiale. 
Il est d o n c à prévoi r que les différence interculturel les des modè les 
d ' éduca t ion créent les différences dans les styles cyogni t i f s . 

Ces études ont p r o u v é que l ' appar tenance à une cei laine culture engendre 
des différences remarquables au n iveau de l 'a t t i tude cogn i t i ve . Berry dans 
son cétude compara t ive de la condu i t e des P^skimaus de l 'île Baffin et des 
m e m b r e s ele la tribu T e m n e de Sierra Leone , a évalué l 'effet des différents 
modè le s de social isat ion sur les styles cogni f i f s 1 1 . Il a remarqué que les E s -
kimaus n'util isent pas le puni t ion dans l ' éduca t ion , ils ne lèvent m ê m e 
que très rarement la v o i x . Ils encouragent les manifestat ions de la conf iance 
en soi , de l ' au tonomie , de la c o m p é t e n c e et de la sincérité, en m ê m e t e m p s 
quy ' i l s ne renforcent pas l ' i ncompétence , l ' indécis ion. A u contraire , la t r ibu 
T e m n e este plus sévère, rigide dans l ' éduca t ion , les adultes cont rô len t stric
t emen t les enfants. D 'après Berry , cela expl ique les defférences dans le 
s ty l e cogni t i f des d e u x ethnies. Les membres d e s - d e u x ethnies prêtent at
t en t ion à- l ' espace d 'une manière différente. L ' e s p a c e des Esk imaus est 
m o n o t o n e , pauvre , d é p o u r v u de poin ts de repère ; celui des Temnes este r iche, 
d iverse . V u que les Esk imaus do iven t se débroui l ler dans l 'espace infini, 
m o n o t o n e , ils on t besoin d 'une a u t o n o m i e accen tuée e t d 'une remarquable 
capac i t é de concen t ra t ion . D e plus , Ber ry a remarqué une autre sphère de 
la connaissance qui dist ingue les d e u x ethnies. Les Esk imaus sont m o i n s 
exposés aux si tuations de l 'effet A s c h et ils son t b e a u c o u p plus résistants 
face à la pression d 'un g roupe autori ta ire . M ê m e dans la présence d 'une 
forte pression dans le sens du conformisme , le recours à un s tandard indi
v idue l este cons idérable . Dans le cas des T e m n e s on ne rencont re jamais 
c e genre de résistance. 

Généralisant ces expériences- là . Ber ry se p r o n o n c e en faveur d 'une 
relat ivi té culturel le radicale, en affirmant que les s tyles cogni t i fs sont p r o 
pres à une cul ture et ils ne peuven t pas être réduits à une cul ture cogni t i f 
généralement humain 1 2 . 

1 0 I t . A . W i t k i n. Cognitive styles across cuture, „International Journal of Psvchologv", 
I , 1966. 

1 1 J. W. Il e r r y, Temne, and Eskimo Perceptual Styles, "International Journal of 
Psychology", 1. 1966. 

1 2 I d e m . Radical cultural relativism and concept, of intelligence, dans J. V . Berry. 
P . R . Dassen ^lîds), op. cil. 
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Il y avait b e a u c o u p de débats autour de l ' idée de l ' i rréductibil i té. Un: 
des plus connus cont re-arguments este celui qui por te sur la différenciation 
entre la c o m p é t e n c e et de la pe r fo rmance introdui te par N . C h o m s k y . C o n 
fo rmément à ce t argument , la diversi té interculturelle des styles cognit i fs 
t ient de la surface, elle por te seulement sur les manifestat ions de surface, 
qui apparaissent dans certaines c i rconstances (la per formance) , non pas 
sur un répertoire universel de possibil i tés (la c o m p é t e n c e ) . L e déba t sur ce 
sujet con t inue . Néanmoins , ce qui est relevant ici, c 'est que l 'appar tenance 
cul turel le engendre cer ta inement une variabil i té que lconque au niveau du 
s ty le cognit i f , m ê m e lorsqu' i l n 'est pas tou t à fait évident qu 'el le soit vrai
ment i r réduct ible . Des cultures différentes engendrent des styles cognit i fs 
différents, ce qui signifie qu' i l y a des différences en ce qui concerne l 'acqui
si t ion et l 'ut i l isation de l ' informat ion, ce qui veu t dire qu ' i l y a inclus ivement 
des aspects de la réalité que l 'on peut connaî t re dans certaines cultures, 
alors que dans d'autres pas . 

Le style attributif. M ê m e si nous n ' avons pas donné ici des arguments 
expl ic i tes , il s 'ensuit que les difféyreuces présentes au n iveau de la conna is 
sance concernen t n o n seulement les réalités du m o n d e phys ique , mais la 
soc ié té aussi. N o u s p o u v o n s supposer que l 'é tude transculturelle des m é 
canismes attr ibutifs pourraiet fournir ces arguments . 

Dans sou livre La Psychologie des relations interpersonnelles13 Fri tz 
Heider a étudié l 'a t t i tude humaine d 'une manière géstaltiste, en tant qu 'un 
t ou t cohéren t et n o n pas c o m m e une série de réact ions plus ou moins au to
n o m e s 1 4 . E n étudiant le p r o b l è m e de l 'équilibre cognitif , Heider a t tache une 
très grande a t tent ion à la pe rcep t ion des relations interpersonnelles dans la. 
v i e quot id ienne . L a percep t ion des relations interpersonnelles suppose que 
les individus forment des jugements attributifs sur leur envi ronnement (re
latifs à la cause, aux si tuations, aux quali tés) . L 'a t t r ibu t ion est au fond un 
effort p o u r la recherche ,,de la s tructure constante mais invisible des c h o s e s " 1 6 . 
L e processus de l 'a t t r ibut ion, en tant que processus généralement humain, 
signifie sur tout la recherche „ d e s relations causales entre les éléments et 
les phénomènes de notre c h a m p p s y c h o l o g i q u e " 1 " . La relation causale est 
ta t r ibuée aux choses, par conséquent l 'a t t r ibut ion n'est pas s implement 
un processus de connaissance, mais aussi un processus d ' interprétat ion. 
A u t r e m e n t dire, il s 'agit non seulement d 'une reproduct ion , mais d 'une p r o 
duc t ion aussi. L 'a t t r ibu t ion causale este une at t r ibut ion intentionnelle in
terpersonnel le e t /ou personnel le . Ce processus a un rôle signifiant dans la 
pe rcep t ion du c o n t e x t e social , dans la déterminat ion des intentions des 
ind iv idus . E n paraphrasant un exemple de Heider , on peut dire qu' i l ne 
nous est pas égal si le c o u p de bâ ton que nous recevons est donné à dessein 
o u pas . 

1 3 1 - \ H e i d e r . The psychology of interpersonal relations, Xciv Y o r k ; W i l l e y , 1958. 
1 1 J . C. D e s c h a n p s, A . C l é m e n c e , L'attribution, Delachaux et Xiest le , p .19. 
1 5 Ibidem p. 20 . 
1 6 C. P a t e r s o n , 11. Iî. K . S e 1 i g m a n. Causal explanations as a risk factor foi-

dépression : Theory and evidence, "Psychological Review", 91 , 1978. 
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La théorie de l 'a t t i rbut ion a b e a u c o u p évo lué dans plusieurs direct ions 
vt elle est loin d 'avoir épuisé tou tes ses possibi l i tés . 

L a base d 'une de ces direct ions d ' évo lu t ion est la no t ion du style attri-
hulif. On entend par style at tr ibutif la manière don t l ' individu utilise de 
différents genres de conc lus ions causales (attr ibutions) dans de différentes 
situations et m o m e n t s 1 7 . C'est à dire, par exemple , q u ' o n at t r ibue c o n s t a m 
ment au succès ou à l ' insuccès les mêmes raisons : le hasard, l 'effort indivi 
duel, l a ' c a p a c i t é e tc . Le style attr ibutif concerne les conc lus ions que l ' in
d iv idu tire sur so i -même (• • ] ' ' suis né au m o n d e parce q u e . . . " ) et sur le 
inonde eu général (,,si quelqu 'un a un succès , c 'est parce q u e . . . " ) afin dex -
d 'expl iquer le m o n d e . 

La signification de cette no t ion dans l 'é tude de la diversité de la c o g 
nition pt-ut être résumée c o m m e suit : 

1. Le style attributif n 'est pas seulement une var iable individuel le , mais 
il est var iable culturelle aussi. A u delà d e l à variabi l i té inter-personnelles 
il y a certaines constantes culturelles qui précisent le s tyle attr ibutif spé
cifique à une certaine cul ture . Malgré le fait que les recherches dans ce d o 
maine ne sont pas t rop nombreuses , on peu t appor ter nombre d 'arguments 
pour soutenir cet te idée. Pe t t ig rew a remarqué qu ' en jugeant la condu i t e 
d 'autrui, on a la t endence de surestimer l ' impor tance des incl inat ions per
sonnelles, surtout lorsqu'i l s 'agit d 'une a t t i tude que l 'on considère néga t ive 1 8 . 
Mais cet te t endance apparaî t avec plus ou moins d ' intensité dans les diffé
rentes cultures. Si c 'étai t à établir à qui este la responsabil i té dans un ac 
c ident de ci rculat ion, les étudiants américains et chinois sont d 'avis dif
férents : les uns cherchent la cause clans les c i rcons tances , les autres — dans 

Ja condu i t e du chauffeur. 

E n général ou peu t dire que le s tyle attributif, en tant que var iable cul tu
relle, influence la manière don t on c o m p r e n d , interprète, , , conna î t " le m o n 
de, y compr i s la soc ié té . 

2 . Les relations interhumaines supposen t la c o m m u n i c a t i o n c o m m e c o n 
di t ion nécessaire mais pas suffisante. L e processus d 'a t t r ibut ion influence 
la c o m m u n i c a t i o n en général et la c o m m u n i c a t i o n interculturel le en par
t iculier 1 ". T o u t cela se reflète dans la connaissance interculturelle et dans 
les relation interculturelles. 

Comment l 'a t t r ibut ion influence-t-elle la c o m m u n i c a t i o n ? D u po in t 
de v u e pragmat ique la c o m m u n i c a t i o n suppose l 'exis tence de certaine(s) 
intent ion (s) au-delà du con tenu propos i t ionne l , et en plus, que ces intent ions 
sont perçues telles qu ' e l l e s 2 0 . La reconnaissance de ces intent ions est au 

1 7 Ibidem. 
1 8 T h. E . P e t t i g r e w , The Ultimate Attribution Error, Entending Allport's Cognitive 

Analysis of Prejudice, "Personality and Social Psychology Bulletin", 5, 1979. 
1 , 1 P. E h r e n h a u s, Culture and the attribution process: barriers to effective i ommuni-

ention dans V . B. G'udvkunst (Ed), Inter cultural Communication Theory, Current Perspectives, 
Sage Publications. 1983, p. 259 . 

2 1 1 l'e ce poit de vue, la contribution de Habermas dont le point de départ est la théo
rie de l'acte du langage (Austin et Searle) ainsi que la grammaire generative de Chomsky, est 
-signifiante. 
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fait un processus d 'a t t r ibut ion : on s ' interroge (et ou répond à la quest ion) : 
,,cpi'est ce qu ' i l veu t dire par c e l a ? " , , ,où est-ce qu' i l veut about i r" , , ,ca 
veu t dire un ordre, une faveur ou une e x c u s e ? " L ' ac t iv i t é c o m m u n i c a t i v e 
se réalise d 'habi tude à la suite d 'une connaissance acquise dans un envi ron
nement régit par certaines normes , c o m m e un ,,jeu du l a n g a g e " 2 1 . Il est 
à prévoi r cpie la ralat ivité culturelle c o n ç u e c o m m e la spécificité des normes , 
inf luence le déroulement direct du cours des communica t ions . Le s t} r le 
a t t r ibutif este en part ie responsable pour le fait que ,,si deux individus ap 
par tenant à de différentes cultures se rencontrent , parlent, essaient d 'appren
dre quelque chose de l 'autrui ou s implement accomplissent une tâche 
sociale , ils agissent sous l ' influence des expériences acquises dans leur cu l 
ture""". Suivant ce chemin on peu t démontrer qu 'en influençant la c o m m u 
nicat ion, le style at tr ibutif a de l 'ascendant sur la connaissance aussi : il 
dél imite les frontières dont la d imension culturelle est la ressource. 

Jusqu ' ic i nous avons essayé de p rouver à l 'aide des théories et des 
exemples q 'au n iveau du processus de la connaissance on consta te une cer
taine diversi té . L a langue, le s tyle cogni t i f et le style attributif sont des ex 
pressions et en m ê m e temps des déterminants de cet te diversité. B e a u c o u p 
de quest ions se posent à p r o p o s de ces remarques : 

1. Si la relat ivi té culturelle este considérable , en quelle mesure doit on 
en tenir c o m p t e au cours de l 'é tude des ethnies, des relations interethni
q u e s ? Es t -ce q u ' o n peu t identifier l 'ethnie à la cul ture et est-ce q u ' o n peut 
affirmer que tou t ce q u ' o n a dit sur la cul ture est valable également p o u r 
les groupes ethniques ? 

La langue et la cul ture des ethnies sont différentes : c 'est une remarque 
banale et substantielle à la fois . 

Culture et ethnie : faut-il garder la différence} A u cours des recherches 
interculturelles et e thnopsyeholog iques on ' p rend pour s y n o n y m e s les n o 
t ions de l 'ethnie et de la cul ture . Par exemple . Hal l parle de la cul ture arabe 
et américaine, mais il ment ionne les différences entre la cul ture française, 
anglaise, a l lemande aussi. On suppose souvent impl ic i tement l ' identi té de s 
modè les culturels et de certaines catégories ethniques. 
L ' expé r i ence de Davis R . T h o m a s p r o u v e que cet te c royance engendre des 
erreurs au moins dans le cas des sociétés multiethniques 1 1 5 . Cela veut dire 
q u ' o n ne peut pas réduire les différences ethniques aux différences cul turel les . 
Il est encore plus difficile d 'éclaircir ce t te quest ion à cause des d ivergeances 
dans la défini t ion de la cul ture . Il est év ident tout de m ê m e que dans cer 
taines c i rcons tances les not ions de cul ture et d 'ethnie peuvent être ident i f iées . 
Alais la dél imitat ion de ces situations, mêmes si elle este possible , est loin 
d 'être réalisée. 

2 . Ou 'es t -ce q u ' o n en tend par culture en parlant de la variabil i té intercultu
relle du processus cogn i t i f ? Il est très difficile de répondre à cet te quen t ion 

2 1 J. II a b e r m a s, Preliminarii la o teorie a competenţei comunicative dans Cunoaştere 
;•/' comunicate, Editura politica, Bucuri şti 1983. p. 201. 

2 2 V. E h r e n h a u s, op. cit., loc. cit., p. 257. 
2 a l > . R . T h o m a s , Culture and Ethnicity: Maintaining the Distinction, "Australian. 

Journal of Psychology", 3, 1986. 
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à cause de la mul t i tude des définit ions données à la cul ture . Hall définit la 
cu l ture c o m m e une p ro longa t ion de nos sens cpii servent à survivre ; la 
définit ion de la p sycho log i e t ranscul turel le concerne les normes , les stan
dards, le s tyle de vie du g roupe . 
I/es différentes accep t ions de ce t te not ion mènent à des confusions, des i n c o m 
préhensions qui influencent les débats sur la cul ture . Mais la manière dont 
la p sycho thé rap ie et la psychia t r ie utilise les résultats de la psycho log ie 
interculturelle, mon t re que l ' éc la i rc icement définitif de la no t ion n 'est pas 
abso lument nécessaire. Ce sont les domaines qui v o n t le plus loin dans la v a 
lorisat ion des résultats por tant sur l ' interculturel . 
3. On peut se poser la quest ion si les a rguments ci-dessus son t en faveur de la 
réalité ou p lu tô t en faveur de la poss ibi l i té de la dé terminat ion ethnique 
de la cogn i t ion . C'est vrai que la p lupar t des arguments présentés reposent 
dans une certaine mesure sur l ' ident i té e thnie-cul ture , ce qui peu t engendrer 
des erreurs. Mais il est clair que dans certaines c i rcons tances on doit tenir 
c o m p t e de la relat ivi té , . e thn ique" de la connaissance , m ê m e si elle est c o n 
sidérée uniquement potent ie l le , sans que sa réalité soi t p r o u v é e . 

A u delà de l 'appel général à la connaissance et au respect de lautrui 
les idées ment ionnées p e u v e n t offrir un cadre théor ique p o u r la recherche 
p ro fonde et détail lée de certains p rob l èmes . 

Quel le que soit l ' ac t ion réalisée dans un c o n t e x t e interethnique, l 'agent 
doi t avo i r en v u e n o n seulement ses p ropres normes , valeurs mais aussi 
cel les d 'autrui, s'il veu t qu 'e l le soit e f f i cace 2 4 . E n plus , il ne s 'agit pas seule
men t des différences au n iveau des valeurs , no rmes e tc . , mais , en m ê m e 
t emps , des différences au n iveau du fonc t ionnement cogni t i f . 

2 4 Pour la différence entre émique et éthique dans l'ethnospsychologie, voir I . Radu , 
Ethnopsychology : Relationship between theory and Method dans "Studia Psychologia Paeda-
gogia", 1, 1990. 
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P E R M A N E N C E : 
A T O P I C A L F E A T U R E O F E D U C A T I O N A L A N D V O C A T I O N A L G U I D A N C E 

DUMITRU OZUNU 

A H S T H A C T . — In the coni?xc of permanent education, educational and 
vocational guidance acquires miv mei'ii'iigs in that it gets tied to the person's 
vocational career for the who'e couise of his active life. This paper points 
out the changes that have occurred within the principles of educational and 
vocational guidance consequently to (he tiaiufoimali< ns that had taken place 
on the economic and social plane. It reveals also the shifts in the weights of the 
various groups of guidance methods, resulting from the same transformations. 
The author emphasizes the need for organizing educational and vocational 
guidance as an action of genuine social protection against unemployment. A t 
the same time he makes suggestions meant to enhance the viability and cre
dibility of this process that has an obvious integrative purpose. 

Educa t iona l and voca t iona l guidance must be Viewed, in essence, as 
a sys tem of act ions meant t o bring about a ba lance be tween the human per
son and the educat ional and voca t iona l tasks he has t o c o p e wi th . Such 
an equi l ibr ium, once ach ieved , should not be regarded as final for the whole 
lifetime of an individual , because soc io -voca t ioua l m o b i l i t y has b e c o m e a 
consp icuous reality of our days . This being so , connec t ing educat ional and 
voca t iona l guidance to permanent educa t ion appears n o t on ly as natural , 
bu t also as necessary. 

The assertion that the school is no more able t o p r o v i d e a c o m p l e t e 
training, val id for the whole life, has won , b y n o w , unanimous recogni t ion . 
After graduat ing from school , man finds himself increasingly compe l l ed 
t o engage in further learning for p r o m o t i o n , for voca t iona l , convers ion , or in 
studies of a c o m p l e m e n t a r y k ind [7, p . 144 j . On the other hand, it is necessary 
to ensure a con t inuous educat ional mob i l i t y and openness in a c c o r d a n c e 
with the work and life condi t ions of whole generat ions and of eve ry indiv i 
dual taken separate ly [9, p . 1 4 ] . These demands are being met b y perma
nent educa t ion which aims at ensuring for e v e r y b o d y the poss ib i l i ty of 
cont inuous adjustment and readjustment t o the challenges of an incessant ly 
changing wor ld and to the requirements for voca t iona l mob i l i t y pecul iar 
t o our t ime j5, p . 185 . The impor tance and necessi ty of permanent educa
t ion is due also to the informational exp los ion which accoun ts lor the in
creasingly fast perishabil i ty of knowledge . This has s trong e c o n o m i c , so 
cial and psycholog ica l impl icat ions , namely the need for thorough ly and 
up- to-date t rained personnel , able t o l ive u p t o the scientific and t echno
logical progress, t o meet the requirements of soc ie ty [2, p . 2 0 2 ] . A feature 
c o m m o n to the var ious meanings ascr ibed t o permanent educa t ion consists 
iii its being v i ewed as "change o p p o s e d t o c h a n g e ' " , as a conf inons adjust
ment t o the ceaseless t ransformation of c o n t e m p o r a r y life [6, p . 30J. 
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More and more credi t is being g iven to the idea that , b y means o f 
pe rmanen t educa t ion , the human person b e c o m e s able t o cont inue his in
tegral g rowth th rough all his life, t o harmonize wi th each other the intel lec
tual, emot iona l and vol i t ional sides of his personal i ty , t o improve his p sy 
cho-socia l training in order t o use fully his potential i t ies on behalf of the 
progress of soc ie ty and of himself [3, p . 30" . Permanent educa t ion has t w o 
c o m p o n e n t s which are, b y their v e r y nature, interact ive : one of them c o n 
cerns the qual i ty of life (in, through, and for soc ie ty ) , while the other is 
instrumental with regard t o p roduc t i ve ac t iv i ty or work ' 3 , p . 3 8 1 I t 
c lear ly ensues f rom here that permanent educa t ion aims at the voca t iona l 
t raining of peop le , at con t inua l ly adjusting it to the dynamic of the wor ld 
of t rades and professions and t o the progress of every one of them. On this 
line of through, it is being p o i n t e d out that y o u n g people must be t augh t 
t o l ive in a wor ld tha t "has b e c o m e strangely m o v i n g " , and that we shou ld 
not o v e r l o o k the fact that we are "training peop le for a number of t rades 
which might no t even exist any more at the t ime t h e y ough t t o be p rac t i ced , 
or which will require abilit ies qui te different" f rom those we have deve loped 

[1, p p . 5 6 — 5 7 ] . 

In scientif ic wri t ings, the con t r ibu t ion of permanent educa t ion to 
ach iev ing a ba lance be tween man and his work is being dealt wi th main ly 
f r o m the po in t of v i e w of voca t iona l training. H o w e v e r , since bo th v o c a 
t ional gu idance and voca t iona l t raining m a y be subsumed under the larger 
sphere of voca t iona l educa t ion which should have also a character of per
manence , it is no t difficult t o grasp the connec t ion be tween voca t iona l gui
dance and permanent educa t ion . T h e former can and must be examined in 
the c o n t e x t of the latter. 

The need for voca t iona l gu idance at adult age is present also in that 
case when, owing t o the progress of science and t echno logy , man is faced 
wi th the task of op t ing for one special izat ion or another . Such op t ions are 
ac tua l ly a continuation of voca t iona l guidance , because the w o r k in some par
t icular depar tmen t m a y be rather different f rom that in another one , even 
within the same business f i rm. T h e need for go ing on with voca t iona l gui
dance is o b v i o u s , as well , in the case of mul t ip le training after hiring. B y 
means of mul t ip le training, the workers acquire voca t iona l knowledge a n d 
skills enabl ing t h e m t o c o p e n o t on ly wi th the tasks of one part icular j o b , 
bu t also wi th those of a new t rade [7, p p . 1 0 3 — 1 0 4 ] , For the mul t ip le trai
ning t o be efficient, it mus t be p r eceded b y voca t iona l gu idance consonan t 
wi th the individual potent ial i t ies ; further, when the need for changing the 
t rade or profession p rac t i ced until n o w arises, it should be fo l lowed b y re-
gu id ing ac t ions of an equal ly high qual i ty level . 

If voca t iona l t raining has t o be p r e c e d e d b y adequate guidance , per
manent educa t ion , t o o , needs voca t iona l gu idance which , in adults , assu
mes also the fo rm of rcguidancc. H e n c e arises the quest ion : in wha t k ind 
o f si tuations does the need for reguidance appear during the adul t ' s ac t ive 
p e r i o d ? The answer, in our op in ion , m a y include the fol lowing cases : 
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(1) when the subject realizes that he has chosen the wrong t rade /pro
fession, because it doesn ' t a l low h im to make the best use of his individual 
potent ia l , and it is not a source of satisfaction ; 

(2) when new trades or professions are emerging, which seem m o r e 
a t t rac t ive t o the individual and fit his personal i ty traits bet ter than the 
one he present ly prac t ices ; 

(3) when, owing t o changes that have taken p lace in the conten t of 
a t rade/profess ion, a person feels that it doesn ' t suit h im any more , tha t 
he is no more able t o c o p e with it p roper ly ; 

(4) when the labor market changes wi th regard t o its voca t iona l g roup 
structure : in some fields the d e m a n d decreases and, hence , u n e m p l o y m e n t 
appears , whereas in other domains the need for manpower increases. In 
this respect the relevant literature states that "Voca t iona l gu idance goes 
on even during the persons 's working per iod . Changes in the social p r o d u c 
t ion entail v e r y impor tan t changes in the conten t of t rades and specialt ies, 
the emergence of new trades and specialt ies as well as the vanishing of o ther 
ones . All this calls for direct ing the workers already on the j o b t oward the 
newly arisen needs, in acco rdance with the new si tuat ion in the p r o d u c t i v e 
a c t i v i t y " [7, p . 1 0 3 ] . 

In the con tex t of permanent educa t ion , the principles of voca t iona l 
gu idance have t o be reanalysed in order t o ca tch their peculiar features 
resulting f rom the present soc ia l - economic f ramework. Thus , when speaking 
abou t the pr inciple of the indispensable c o n c o r d a n c e be tween a person 's 
apt i tudes and the t rade or profession he has chosen , we should not c o n t e m 
plate on ly a one-s ided guidance , po in t ed t o one single profession or t rade. 
Considering the changes that m a y o c c u r during life, we must p r o v i d e the 
youngs te r with as m a n y chances as possible t o f ind an appropr ia te j o b ; there
fore, his guidance should a im at several t rades/professions, k indred or no t , 
but equal ly sui ted for h im. T h e necessi ty of mul t iple training must be kep t 
in v iew from the v e r y start. Hence , the fund of abilit ies has t o be inves
t iga ted more deep ly and tho rough ly than before . 

T h e principle of psycho log ica l ly preparing the youngster for the goals 
of voca t iona l gu idance required us t o deve lop on h im an ac t ive a t t i tude 
t o w a r d learning a t rade/profession under the c i rcumstances of a free m a r k e d 
where the d e m a n d for manpower m a y be f luctuat ing. T h e y o u n g m a n should 
be prepared to face any changes, however shocking t hey wou ld be , he 
must no t be upset b y t hem and he should not get on the s lope of social malad
jus tment because of voca t iona l difficulties. 

P rov id ing ample and comprehens ive informat ion about the wor ld of 
trades and professions created the premise for helping the subject t o choose 
another suitable occupa t i on when the si tuation cornpells h im to change 
his initial one. Moreover , he m a y choose f rom the v e r y outset also a s e c o n d 
or even a th i rd appropr ia te occupa t i on t o const i tu te a reserve fund for 
accidenta l events . 

T h e pr inciple of educa t ion in the spirit of l o v e for w o r k gets still more 
impor tance , because a t t i tude t o w a r d w o r k is a crit ical factor in any t rade / 
profession. Al l along the voca t iona l career, success in w o r k depends , bes ides 
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adequate voca t iona l training, also u p o n the at t i tude toward work . H e n c e , 
cul t iva t ing the l o v e and a t tachment for work should not be done just in a 
declarat ive manner , but more deeply, f rom a psycho log ica l s tandpoint , 
b y deve lop ing the intrinsic mo t iva t ion for work . W h e n such an enduring 
and s teady m o t i v a t i o n is buil t u p , w o r k and voca t iona l ac t iv i ty b e c o m e a 
mat ter " o f l i fe" , essential for personal satisfaction. W e mean a mo t iva t ion 
such as to determine at t i tudes f i rmly implan ted in behaviour . This mot i 
va t ion is t o suppor t the cor responding at t i tudes during the persons ' v o c a 
tional career. 

W h e n gathering information about e c o n o m i c growth and the demands 
of p roduc t ion , we have in mind the future, the changes that poss ib ly can 
occu r . Hence , this knowledge di rec t ly serves also the goals of permanent edu
ca t ion . B y knowing the future, we can improve our planning of the v o c a t i o 
nal gu idance as a p ro longed process . The pr inciple of f lexibi l i ty states the 
need for occupa t iona l mobi l i ty , it requires that the person be able to c o p e wi th 
the diff icul ty of changing his t rade or wi th the modif ica t ions occurr ing within 
one and the same t rade. Le t ' s ment ion still another pr inciple accord ing t o 
which, under the c i rcumstances of e c o n o m i c pr ivat iza t ion and free enter
prise, it b e c o m e s impera t ive t o s t imulate the capac i ty for ini t iat ive and 
for qu ick and efficient management of e c o n o m i c situations in order t o ach ieve 
high p r o d u c t i v i t y and t o make profi ts , that is t o render the under taking 
prof i table . 

Al l the principles men t ioned a b o v e ex tend their sphere of influence 
also b e y o n d the school per iod , when the youngs ter , after graduating, per
forms p r o d u c t i v e work and when possible dis turbances in the p rev ious ly 
established socio-professional ba lance g ive rise t o p rob lems related t o edu
cat ional and voca t iona l gu idance . T o restore this equi l ibr ium, educat ional and 
voca t iona l gu idance as part of permanent educa t ion leans upon those prin
ciples , the new senses of wh ich we have t o make ou t as c lear ly as poss ib le . 

W h e n look ing at the ques t ion f rom the poin t of view - of pe rmanen t edu
ca t ion , we find that some changes take p lace also in the relat ionship be tween 
the me thods of educaţ ional and voca t iona l guidance , as well as in the relat ive 
impor tance of these me thods at one m o m e n t or another . Thus , if we th ink 
in terms of the classification p r o p o s e d b y J. Drévi l lon [4, p p . 63—851, w e 
f ind that the m e t h o d of success ive (progressive and regressive) select ions 
is gaining in impor t ance owing t o the need of recruit ing personnel a cco rd ing 
t o c o m p e t e n c e criteria. This guidance me thod , based on an expl ic i t se lec
t ion scheme, is often being a c c e p t e d wi thou t ob jec t ions , since it meets a 
t radi t ion of fairness. The successive selections are, in respect t o their effect, 
progress ive or regressive. The var ious types of gu idance can be classified 
accord ing to a value scale. Progressive select ion, somet imes cal led p r o m o t i o n , 
implies the exis tence of a rank order of professions and j o b s . I t can serve 
as a means of recruit ing an élite. Regressive select ion consists in get t ing 
the appl icants t o descend t o a s tep that fits their training and abilit ies. These 
kinds of select ion result in the fact that a part icular j o b , once o c c u p i e d , 
doesn ' t b e c o m e a lifelong p r o p e r t y ; rather, t hey impose a con t inuous redis
t r ibut ion through p r o m o t i o n or, converse ly , downgrading t o j o b s tha t c o r -
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respond to the c o m p e t e n c e of each person. Voca t iona l gu idance p rope r ly 
c o m b i n e d with select ion contr ibutes t o assure chances for p r o m o t i o n and 
p ro t ec t ion f rom failure. In this case, guidance is po in ted t o those selection-
thresholds that can be successfully passed. 

The predic t ive me thods canno t in tend just to choose a, t rade or p ro- , 
fession for l i fet ime. T h e y should help the individual to f ind t w o or e v e m m o r e 
t rades/professions which are sui ted to him ansd which he c o u l d p rac t i ce 
success ive ly a long his career in case of necess i ty or on his o w n ini t ia t ive. 
Fur thermore , under the present s o c i o - e c o n o m i c c i rcumstances and, more 
still, in p rospec t , the quest ion is not on ly that of prac t ic ing success ive ly 
t w o or more t rades/professions. Ho ld ing more than one j o b at the same t ime 
al lows t o prac t ice s imultaneously several professions, .p rov ided that t h e 
person has got adequate training and, of course , the required apt i tudes . T h e 
predic t ive me thods will he lp tu fulfit this t a sk which m a y appear also as an 
appor tun i ty , tha t is, as an advan tage . • . 

T h e educat iona l me thods , wh ich d e m a n d t o do t h e , u t m o s t in order; t o 
fully deve lop those personal capaci t ies co r respond ing to, the voca t iona l o p 
t ion , are o b v i o u s l y related t o permanent educa t ion , as ; they concur t o create, 
the premises for ensuring the balance be tween ' man,and. ,h is w o r k for ,as 
long a t ime as poss ib le , taking into, a ccoun t , the mpbi l i t jy in the world; of 
professions and the dynamic within each of t hem, . 

Le t ' s turn n o w t o the g r o u p of impera t ive gu idance m e t h o d s . T h e 
ut i l i ty of these me thods is warranted b y the need of direct ing a number of 
persons first and foremost t o w a r d s o m e part icular j obs , accord ing t o the 
restructuring that takes p lace in e c o n o m y , in industrial management , in 
t rade, in the services e tc . Obv ious ly , these me thods are of a, less democra t i c 
character , as t hey g ive pr ior i ty t o the social needs . But , h o w e v e r cfeàjrly 
we realize the impera t ive nature of some approaches , we c a n n o t a v o i d t h e m 
and we have t o l ive wi th them, especia l ly when it goes abou t personnel 
reassignment consequent ly t o the arising of excess i n sorije dontd îné . jor 
abou t mit igat ing the p h e n o m e n o n of u n e m p l o y m e n t - r ^ a, reali ty wè,.'can
n o t neg lec t . V o c a t i o n a l gu idance , v i e w e d in- the l ight of permanent educat-
t ion , m a y he lp t o make this redis t r ibut ion in à sensible way,; for it eaftnot 
be carr ied out hi a s t r ic t ly bureaucra t ic manner , bu t ' r a thef b y being •mind
ful, as m u c h as possible , of the persons in ques t ion . în. the voca t iona l , regui-
dannce of the u n e m p l o y e d we mus t take a c c o u n t of their tense emot iona l s tate 
when they feel t hey are c o m p e l l e d t o a c c e p t anyth ing? After r e c o v e r i n g it 6 m 
their economic- f inancia l prëdicâfrient, s o m e peop le feati^e th^ay wérë , vxrc>ng 
in accep t ing any offer; and t h e y begin t o expr ience-a feeling o f v o c a t i o n a l 
dissatisfaction which induces t h e m t o l o o k for another , more sui table yob . 
This m a y result in labor turnover , caused b y the search for means of res
tor ing the balance be tween man and his work , be tween the e x p e c t e d j o b 
sat isfact ion and the ach ieved one . 

Le t ' s still ment ion that in the c o n t e x t of permanent educa t ion , e d u c a 
t ional and voca t iona l guidance takes on a specif ic character that shows 
itself no t on ly in the principles and me thods if gu idance , bu t also in the w a y 
it is going o n as an integrat ive process . This pecul iar i ty is due t o the fac t 
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tha t the subject of the guidance , as well as of the permanent educat ion , is 
an adult person. W e think that the specif ic nature of the educat ional and 
voca t iona l guidance of adults should manifest itself th rough : a higher 
degree of par t ic ipa t ion (self-guidance) ; acquiring and mastering a greater 
a m o u n t of informat ion peculiar t o the filed of educat ional and voca t iona l 
gu idance as a domain of educat ional - format ive w o r k ; an increase in the 
a c c u r a c y of psycho log ica l diagnosis owing t o the stabil ization of p s y c h o l o 
gical functions (a higher va l id i ty of the diagnosis improves also the chances 
of making a correct p red ic t ion in the matter of voca t iona l re guidance) ; 
heightening, as well, the responsibi l i ty impl ied in voca t iona l guidance , which 
means that one shoulel t ry t o avo id , as m u c h as possible , any discouraging 
or harmful influence which c o u l d affect the individual ' s social integration ; 
the shift of educat ional and voca t iona l guidance t oward a kind of soe io -psy-
cho-educa t iona l assistance, necessarily t ranscending the narrow b o u n d a 
ries of l abora to ry p sychomet r i c s ; seeking and finding means of efficient use 
of human resources not on ly f rom a social point of v iew, but also f rom an 
indiv idual one , even if the former entails impera t ive demands and changes 
(it goes , then, abou t enhancing the humanitar ian nature of guidance) ; 
s t rengthening its social ut i l i ty b y its pos i t ive effect u p o n m a n p o w e r mana
gemen t and w o r k p r o d u c t i v i t y ; and, last but no t least, the need for specia
lists able t o car ry ou t this task p roper ly . 
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M O D I F I C A B I L I T A T E A S T R U C T U R I L O R C O G N I T I V E 

M. Roth 

AIISTHACT. - - Modifica billly of Cognitive Slnifliiro-;. Taking for granted 
the raodifiability of cognitive structure, the present paper under
takes a longitudinal and experimental approach of dynamic diagnosis, and looks 
for the possibilities to turn to the best intellectual potential of institutionalised 
children. There are pointed out several factors involved in the intellectual de
velopment and performances of children grown-up in different environments. 

Problema. Iu cursul evoluţiei b io log ice a copi lului , au loc o serie de 
schimbăr i în structurile sale psihice, în urma cărora nou născutul devine 
copi lu l care reuşeşte să meargă independent , să-şi expr ime nevoi le pe plan 
verbal , să înveţe spontan şi mai tîrziu voluntar , să se adapteze solici tări lor 
mediului familial şi social . Specificul inteligenţei umane este dat de deose
bi ta sa capac i ta te de a acumula noi exper ienţe , de a învăţa şi ca urmare de 
a-şi dezvol ta propri i le structuri cogni t ive , trecând prin stadii succesive de 
dezvol ta re . D u p ă c u m arăta J. Piaget , structuri le psihice ale copi lului e v o 
luează o dată cu vîrs ta sa c rono log ică , ca rezultat al maturizări i organismului , 
aflat într-o interacţ iune con t inuă c u mediul său. î n urma adaptări i ( a c o m o 
dării, respect iv a asimilării) la stimulii mediului său, la copi l apar noi s t ruc
turi psihice. 

Necesi tatea, respect iv impor tan ţa introduceri i unor noţ iuni opera ţ io
nale, care să expl ice capaci tă ţ i le individuale de schimbare a structurilor psi 
hice pe parcursul istoriei dezvol tăr i i persoale sînt justif icate de acumularea 
unor boga te date exper imenta le pr iv ind efectele şi limitele, activării , res
pec t iv ale deprivări i de st imulare psihică, p r e c u m şi de analizele c o m p a r a 
t i ve p r iv ind grupurile speciale de cop i i cu retard în dezvol tare , respect iv 
cop i i supradota ţ i , compara t i v cu cop i i cu dezvol tare normală . 

î n evoluţ ia gândirii p r iho log ice principalele noţ iuni care abordează 
p rob lemat ica capaci tă ţ i lor de schimbare a structurilor psihice individuale 
sînt : potenţ ialul intelectual raporta t la nivelul realizat de inteligenţă, p las
t ic i ta tea şi maleabil i tatea proceselor cogni t ive raportate la r igiditate şi 
f ixi tate, inerţia acestora raportată la mobi l i ta te , p r e c u m şi concep te le de 
educabi l i ta te şi modif icabi l i ta te . 

Una din principalele orientări care operează cu concep te le care se refe
ră la caracterizarea capaci tă ţ i lor adap t ive ale copi i lor debili mintali c o m p a 
rat iv cu cei normali este cea e laborată d e B . I n h e l d e r [6] care, pe baza 
unor studii exper imentale construi te porn ind de la teoria piaget iană, descrie 
fenomenul de v iscozi ta te genet ică . Conform concep tu lu i de v iscoz i ta te gene
t ică copi lu l debil mintal , chiar ajuns într-un anumit s tadiu de dezvol ta re a 
inteligenţei , ajunge cu mare greutate să se desprindă de s tructuri le cogn i t ive 
caracter is t ice perioadei anterioare. Conceptu l de v iscozi ta te genet ică p o s -
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tu lează o coexis ten ţă a unor scheme operat ive ale inteligenţei apar ţ inuid 
unor stadii diferite de dezvol tare cogni t ivă . Conform concepţ ie i lui B . 
Inehelder — argumenta tă cu numeroase date experimentale ale cercetă
tor i lor Şcoli i de la Geneva — mobi l i ta tea gîudirii, la polul opus viscozi tă ţ i i 
genet ice , este capaci ta tea individului de a se desprinde de structurile c o g 
ni t ive caracteris t ice unui stadiu de dezvol tare anterior, respect iv de a le 
integra şi stabiliza la nivelul unor procese cogni t ive propr i i .unui stadiu su
perior de dezvol tare . 

O a doua ca tegor ie de fenomene la care se refeă modif icabi l i ta tea se 
leagă de capaci ta tea sistemului neuro-psihic de a-şi depăşi condi ţ ia . 

Determinarea posibi l i tăţ i lor de dezvol tare a apt i tudini lor este şi s c o 
pul cercetări lor recente în domeniu l neurofiziologiei . î n acest sens C h a n -
g e u x [ 3 ( ] evidenţ iază plast ici tatea nivelului neuronal, respect iv labili
ta tea sinapselor şi capaci ta tea spori tă de asociere a acestora în per ioadele 
t impur i i ale copilăriei . Aces tea se referă fie la capaci tă ţ i le recuperatorii din 
cazuri le de afecţiuni cerebrale, fie la posibili tăţi le încă greu de delimitat 
ale unei stimulări p r e c o c e . Confo rm acestei orientări accentul cade asupra 
posibi l i tăţ i lor de dezvol tare ale inteligenţei în special în primii ani de v i a ţ ă . 
P e concep ţ i i similare se bazează cercetări le lui R . C o h e n [ 4 ] care prin me
t o d a analizei reţelelor neuronale ale scoarţei cerebrale, postulează existenţa 
unor structuri neurologice potenţ ia le , neutilizate, a căror act ivare inter
v ine în modif icarea funcţionali tăţ i i sistemului cogn i t iv . Prin cercetări de 
factură ps ihob io log ică o serie de cercetător i (M. Wiesel , 1980, Jo Leber , 
1990, C. Koupern ik , 1982), evidenţ iază faptul că modif icabi l i ta tea substra
tului neurologic însoţeşte schimbări le psihice rezultate în urma act ivi tă ţ i 
lor recuperatori i . 

O serie de cercetări de anvergură abordează p rob lemat ica modi f icab i -
lităţii prin evidenţierea consecinţe lor unor deprivări de diferite t ipuri asu
pra capaci tă ţ i i de modif icare a psihicului . Astfel , în literatura de special i
ta te se p o t regăsi analize p r iv ind deprivarea maternă, deprivarea de sti
mulare , deprivarea culturală p r e c u m şi cea legată de nivelul s o c i o e c o n o m i c 
redus . î n mul te cazuri unele forme ale deprivări i apar simultan, de terminînd 
tab lour i ps ihice c o m p l e x e în care se p o t decela cu greu cauzele primare ale 
unor s imptome . 

Efec tu l deprivări i materne, adică ale creşterii copi i lor separaţi de m a m ă , 
sau de o. persoană care să poa tă înlocui figura maternă, oferind cop i lu lu i 
b relaţie stabilă, personală, afect ivă, au fost descrise după cel de al doi lea 
război mondia l de S p i t z şi W o l f [9] ," iàf mai tîrziu de că t re B o w 1-
b y [ 2 ] , A i n s w o r t h [ 1 ] , R u t t e r [8 ] şî alţii, î n condiţ i i le institu
ţ ionale ale creşterii, într-un stil impersonal , lipsit de afecţ iune a sugarilor 
şi à cop i i lo r mici , părăsiţ i de m a m e l e l o r , copi i observaţ i d e S p i t z au prezen-
tà t ' un s indrom de nedezvol ta re psihică, de apatie pe care autorul 1-a denu
mit- „depres i e anac l i t i câ" (ahaclit ic — lipsit de sprijin); Copii i caracterizaţi 
dé Spitz , deşi aflaţi la vîrsta c înd ar fi t rebui t s a se ridice şi să păşească, stà-
te'aii' imobi l i , cu ochi i inexpresivi , în t f -o stare de to fpoare . Aceş t i copi i prezen
tat» adesea c o m p o r t a m e n t e autost imulat ive , at i toerotice. Aceas tă descriere a 
fost recunoscută ca fiind t ipică pentru copi i i crescuţi în condi ţ i i imperSona* 
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le de hospital ism, într-im sistem inst i tuţ ional cu caracter medical , în care 
copi i i sînt bine îngrijiţi din punct de vedere medica l dar nu sînt trataţi ca 
personali tăţ i au tonome , cu t rebuinţe şi tendinţe propri i , av înd o istorie 
personală. Comple t înd această descriere, Rut ter a arătat că îu medii le in 
care interacţiunile adul t -copi l au o intensitate redusă, unde îngrijirea c o 
piilor se desfăşoară într-un stil impersonal , tabloul psihic al copi i lor poa te 
merge pînă la ps ihopat ia prin deprivarea maternă. 

J. B o w l b y , poa te cel mai renumit cerce tă tor al domeniului relaţiei ma-
mă-copi l şi al consecinţelor deprivări i materne, aduce încă din 1952 date 
impor tan te p r iv ind efectele, considerate de el pract ic i recuperabile ale se
parării durabile de m a m ă în per ioada 0 — 3 ani. Consecinţele care apar pri
mordial ca urmare a unei astfel de separări sînt stagnările şi întîrzierile în 
dezvol ta re . B o w l b y , în vo lumul Attachement and Loss (Ataşament şi Pierdere) 
oferă o analiză ex t r em de fină şi exhaus t ivă a factori lor care influenţează 
evoluţ ia copi i lor alături de m a m a lor şi în lipsa acesteia. 

Ca urmare a deprivări i materne , văzu tă din pr isma carenţelor afect ive 
cronice p r o v o c a t e copi lului , Kreisler (1990) descrie s indromul dezorganizări i 
structurale, manifestat atît printr-o deficienţă relaţională gravă cît şi prin-
tr-una funcţională. Aceas ta este considerată ca fiind consecin ţa insuficienţei 
c ronice de ataşament , al unui v i d relaţional. Efec te le acestui s indrem se 
regăsesc pe diferite planuri : ele se concre t izează adesea la nivelul condu i t e 
lor e lementare , p o t de asemenea p r o v o c a tulburări de somn, reacţii imuno-
logice deficitare, bol i psihice c ron ice , întîrzieri în dezvoltarea fizică. Pe 
plan psihic, pe primul plan apare incapaci tatea de a stabili relaţii, rezistenţă 
la solicitări sau încercări de apropriere de or ice fel, incapaci ta tea de a c o m u 
nica, apatia, atonia, lipsa contactului oehi -ochi , retragerea elin faţa c o n t a c 
tului fizic. La copi i i de peste un an se consta tă de asemenea tulburări ap roa 
pe în toa te sectoarele dezvoltări i psihice : retard parţial, sau global în dez 
vol tarea ps ihomot r ică , apatie sau d impot r ivă , instabilitate ps ihomot r i că , 
o serie de c o m p o r t a m e n t e fără conţ inut desfăşurate în go l , tulburări masive 
ale organizării spa t io temporale şi ale schemei corpora le , retardul sau a b 
senţa dezvoltăr i i conşt i inţei de sine, inclusiv a identităţii sexuale . Astfel 
descris , s indromului dezorganizări i structurale îi este caracterist ică tulbura
rea sau lipsa legăturilor dintre diferitele sectoare ale personalităţi i . 

Lotul de subiecţi şi metoda de cercetare. Cercetarea efectuată in v e 
derea evidenţieri i efectelor hospi tal ismului şi ale deprivării materne, ,asupra 
dezvol tăr i i p s ihomot r i ce în general, respect iv asupra dezvoltări i cogni t ive 
în special , s-a efectuat pe un lot de 54 de copi i avînd vîrstă c rono log i că 
între 2 şi 4 ani, insti tuţionalizaţi In leagănul ele copi i din C lu j -Kapoca . 
Subiecţ i i cuprinşi în lotul exper imenta l p rov in în marea lor majori ta te 
din familii dezorganizate sau cu un nivel s o c i o e c o n o m i c şi cultural foar
te redus. Copi i au fost selecţionaţi în aşa fel încît să nu prezinte leziuni 
cerebrale de tipul encefalopat i i lor sau afecţiuni genet ice . 

Culegerea datelor s-a efectuat pr in gruparea lor după criteriul var iabi
lelor independente şi dependente , în ipo teza existenţei în mediul insti tuţio
nal a unor factori c o m u n i care marchează traseul evo lu t iv al copi i lor ocrot i ţ i 
în instituţii. Din categor ia variabi lelor independente a m urmări t vîrstă c o -
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inilor, durata internării, t impul petrecut în familie şi numărul secţii lor 
insti tuţionale parcurse de cop i l . Din categoria variabilelor dependente o b 
ţinute în urma examinări i ps ihologice individuale s-a urmări t : coeficientul 
de dezvol tare ps ihomot r ică ( C D . P . M . ) , care a fost determinat pe baza 
unei fişe de evaluare adapta tă pentru leagăne de cop i i ; coeficientul de 
dezvol ta re socială (C .D .S . ) , calculat pe baza scării Brunet-Lezine, şi n ive
lul de ac t iv i sm (evaluat în urma unei p robe de j o c l iber) . 

Analiza şi interpretarea datelor. Anal iza variabilelor dependente re
leva procentu l foarte scăzut al act ivi tăţ i lor ps ihomotr ice cerute de scările 
de dezvol tare , raportat la normele acestor scări : 52%" la scara abreviată de 
dezvol ta re ps ihomot r ică şi doar de 3 9 % la scara de dezvol tare social afec
t ivă . Aces t e constatări în concordan ţă cu datele observaţ ie i cl inice asupra 
lotului de subiecţi , au impus încercarea de a in t roduce p rograme pentru 
recuperare retardului copi i lor . Apl icarea acestor p rograme a avut efect doar 
într-un număr nesemnif icat iv de cazuri , evidenţ ia t prin creşterea coef ic ientu
lui de inteligenţă. Aces t fapt pune p rob lema teoret ică a impor tan ţe i s tructuri
lor individuale şi mai ales a diagnoticăr i i surselor rezistenţei la modif icăr i le 
clin partea adultului . A m încercat să aflăm originile acestor rezistenţe pr in-

Tabelul 1 

Datele slalistiee ale populaţiei 

Variabile Media Disper- Minim Maxim 
sie 

Variabile Virsta (in luni) 35,42 6,35 23 48 
independente Durata internării 23 ,74 10,57 2 47 independente 

Durata petrecută în familie 7,68 7,76 0 30 
Numărul secţiilor parcurse 4,53 1,69 2 9 

Variabile C D . P . M . 52,68 13,49 28 83 
<lc pendente C D . S . 39 ,46 14,73 20 73 

Act iv ism 16,31 8 ,22 0 3 0 

Tabelul 2 

Corelaţiile tartorilor dependenţi şl independenţi lu lotul studiat 

V ariabile 

oile Vîrsta cronologică (V.C.) 
pendente Durata internării (D.I . ) 

Timpul în familie (T.F . ) 
Numărul secţiilor (N.S.) 

Variabile C D . P . M . 
dependente C D . S . 

Activism (Act.) 

V.Cr . D . I . T . F . N . S . C D p M C D S A c t . 

1 
57 1 
04 - 6 1 1 
29 - 0 4 - 0 9 1 

- 3 2 * - 4 5 * + 3 9 * - 1 7 1 
- 4 2 * - 4 4 * + 3 9 * - 2 3 78* 1 

27* - 1 0 + 3 6 * 18 60* 49* 1 

*- indica coeficienţi de corelaţie semnificativi la p " .O'J 
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Tabelul 3 

\ u u liza comparativă a mediilor variabilelor de pendente in funcţie de împărţirea lotulni in 
subgrupe, date de valorile variabilelor Independente 

Va riabile 
independente 

Variabile 
dependente 

C D . P . M . 

C D . S . 

Activism 

Vîrstă cronologică Durata internării Timpul petrecut Număr de 
în familie secţii parcurse 

S ft 
'A 

S ft SS U 

< 4 0 15 48,00 
3 0 - 3 9 27 51 ,59 
2 4 - 2 9 12 61 ,00 

3 7 - 48 
2 5 - 3 6 
1 1 - 2 4 
0 - 12 

7 42,42 
11 44,72 
25 57 ,12 
11 57 ,03 

0 - 6 2 7 ' 48,51 
7 - 1 2 13 51 ,38 4 
13 < 14 50 ,57 2 

S 12 43 ,50 
•5 26 51 ,60 
3 16 56,81 

< 4 0 15 31 ,33 
3 0 - 3 9 27 40 ,44 
2 4 - 2 9 12 47,41 

3 7 - 4 8 7 
2 5 - 3 6 11 
1 3 - 2 4 25 
0 - 1 2 11 

25 ,57 
36 ,36 
43 ,32 
42,63 

0 - 6 2 7 35,51 6 12 3 5 , 5 0 
7 - 1 2 13 36 ,46 4 - 5 26 3 6 , 8 4 
1 3 < 14 50,57 2 - 3 16 -.46.48 

< 4 0 15 18,66 
3 0 - 3 9 27 16,66 
2 4 - 2 9 12 12,58 

3 7 -
25-
11 
0 --

- 4 8 
- 3 6 

24 
12 

7 14,71 
I l 13,18 
25 17,80 
11 17,09 

0 6 27 13,55 
7 ' 12 13 18.07 
13 < 14 20 ,00 ' 

6 12 17,75 
4 - 5 . .26 17,00 

l~3 16 14,12 

Din punc tu l de vedere al vîrstei c r o n o l o g i c e — c o n f o r m rezultatelor 
cupr inse în tabelul 3 — retardul după criteriul C.P.D.M.- şi al ac t iv ismului 
este mai ev iden t la copi i i între doi ani şi jumăta te şi trei an i faţă de cei mai 
mic i , iar în funcţie de C . D . S . e fec tu l retafdării apare mai pregnant-
la vîrste mai mari . Efec tu l t impului pe t recut în familie diferă şi el în funcţie 
de categori i le luate în considerare . Diferenţe semnif icat ive dar cu orientare 

tr-o analiză mai detaliată a ponderi i diferitelor variabile independente şi 
a corelaţ i i lor lor cu variabilele dependente . 

Corelaţiile obţ inute sînt în conco rdan ţ ă cu datele literaturii de spe
cial i tate arăt înd că durata internării copi lu lui în leagăn corelează negativ 
la un prag semnificat iv, c u dezvol tarea ps ihomot r ică şi social-afect ivă, iar 
t impul pe t recu t de copi l în familie corelează poz i t iv în m o d semnificat iv 
cu aceleaşi variabi le . Cota de ac t iv i sm a copi i lor , care sesizează ati tudinea 
ac t ivă în faţa st imulilor din mediu , corelează puternic poz i t iv cu t impul pe 
t recut de copi l împreună cu mama lui, ceea ce induce concluzia că , deşi aceşti 
copi i p rov in în major i ta te din familii dezorganizate , în care cali tatea îngri
jirii este eleficitară din diferite punc te de vedere , totuşi interacţ iunea 
copi lu lui cu m a m a este cea care defineşte ac t iv ismul adaptării ulterioare a 
copi lu lu i . 

Pentru analiza mai fină a aspectului acestor var iabi le independente asu
pra dezvol tăr i i în instituţie, a m p r o c e d a t la fracţ ionarea lotului , după c u m 
urmează ; 
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inversă faţă de variabi la vîrstei c rono log ice se p o t constata în cazul C.P.D.M*. 
şi C .D .S . la copi i i care au pe t recu t mai mul t de 12 luni în sinul famil ie i .Aceş- ; 

tia se menţin la nivele mai înalte de dezvol tare (la p . 0 ,02) . De asemenea, 
în funcţie de nivelul de ac t iv i ta te se po t consta ta diferenţe semnif icat ive ' 
(la p 0.02) în favoarea categoriei de copi i care au pe t recut mai mult de 12 
luni in familie, faţă de cei care au stat mai puţ in de 6 luni în familie. Date le 
ob ţ inu te c o n c o r d ă cu cele ale lui Bovvlby, şi întăresc ipoteza con fo rm că
reia dacă t impul pe t recu t de un copi l în familie depăşeşte un an de viaţă ' 
se p roduc modif icăr i poz i t ive , stabile în structura psihică a copi lului , dîn-
du-i şanse semnif icat iv mai mari pentru dezvol tarea psihică şi socială ul
terioară. 

în privinţa efectului duratei internării în leagănul de copi i , rezultatele 
arată diferenţe semnif icat ive în favoarea copi i lor din grupul celor care au 
stat mai puţin de doi ani în instituţie, faţă de cei care au stat. trei, respect iv 
patru ani. î n cazul variabilei „număru l secţi i lor inst i tuţ ionale pa rcu r se" 
apar diferenţe între grupul de copi i care au t recut prin 2 — 3 secţii respeet iv 
ce i care au parcurs 4 — 5 secţii inst i tuţ ionale. 
Analiza de variantă a factori lor urmări ţ i a condus la următoare le p o n d e r i 
ale variabi lelor independente în cazul celor trei variabi le dependente urmă
rite ': * 

,;, . . . . . . . Tabelul 4 

Ponderile fiecărei variabile independente in varianta variabilelor dependente 

\ ^ Variabile C . D . P . M . C.D.S . Activism 
\ . dependente 

Variabile 
independente ^ - v . 

V'irsta cronologică - 0 . 3 6 - 0 8 6 0 .33 
Durata internării - 0 . 2 5 - 0 . 0 1 0 .00 
Timpul în familie 0 .42 0 .68 0.41 
ÎJumăr secţii - 0 , 8 2 - 0 . 8 1 - 0 . 6 9 

R e z u l t a t e l e a c e s t u i t abe l sub l i n i ază î ncă p d a t ă v a l o a r e a t i m p u l u i p e 
t r e c u t în famil ie a s u p r a p rog resu lu i copi i lor în d e z v o l t a r e a lor, şi în p e r i o a d a 
ca re u r m e a z ă sepa ra rea de m a m ă . N o u t a t e a cons t ă însă în r e l eva rea p o n d e 
rii n e g a t i v e a n u m ă r u l u i de sec ţ i i pa rcu r se de cop i l d u p ă s epa ra r ea sa de 
fami l ie , f a ţă de ce i l a l ţ i f ac to r i dependen ţ i l ua ţ i în cons ide ra re . D e c i , u n a 
din pos ib i l i tă ţ i le ' ; deinteifvenţie» p e n t r u p r e v e n i r e a s c ă d e r i i r i t m u l u i dedea-» 
v o l t a r e şi pen t ru : m e n ţ i n e r e a a t i t u d i n i i a c t i v e a copi i lor es te r educe rea rla 
m i n i m a n u m ă r u l u i de; sec ţ i i p a r c u r s e de c o p i l . • ., i h 

D i n p u n c t u l de* v e d e r e a l ana l ize i c o n c e p t u l u i d e m o d i f î c a b i l i t â t e 
ps ih ică , î>roblema t e o r e t i c ă se p o a t e pune şi în sensul l a rg ă l va r i a ţ i e i s t r u c t 
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turi lor ])sihice dependent de modif icăr i le mediului social . Aceas tă accep
ţie pr iveşte bipolar acţ iunea mediului , atît în sensul facilitării, dar şi al îm
piedicări i dezvol tăr i i psihice. în t r -un model p ropus de D . F . H o r o w i t z 
(1978, 1982, 1984) nivelul dezvoltăr i i psihice al unui copi l la un m o m e n t 
dat este rezultatul acţiunii mediului , caracterizat de anumite calităţi faci
l i ta toare, r espec t iv limit at oare ale dezvoltări i , acţ iune care se exerci ta asu
p ra unor s tructuri psihice individuale , caracterizate printr-un anumit ni
vel psihic şi grad de vulnerabi l i ta te . Variabila denumită de H o r o w i t z vu l 
nerabili tate este considerată , în acest mode l interacţionist , ca fiind răspun
zătoare de variabil i tatea modal i tă ţ i lor de răspuns ale copi i lor la condi 
ţiile de mediu : unii cop i i au o dezvol tare bună, chiar într-un mediu ne favo
rabil, alţii par a fi dependenţ i în mul t mai mare măsură de condi ţ i i prielni
ce din mediul social şi familial. în acest fel r i tmul dezvoltăr i i ps ihice nu se 
da torează caracteris t ici lor individuale ale copi lu lui , ci este rezultatul , gra
dului de consis tenţă al procesului combina to r iu de interacţ iune dintre or
ganism şi mediu . 

L a uni i cop i i , de-a lungul evoluţ iei nu se modi f ică sensibil nici carac
terul faci l i ta tor al mediului , nici nu se instalează schimbări la nivelul orga-
n i smic — individual . î n astfel de cazuri se poa te presupune că dezvol ta-

. rea psihică va u rma un traseu evo lu t iv con t inuu . î n cazul altor copi i , se pot 
. instala schimbăr i la nivelul vulnerabil i tăţ i i organismului , adică al dependen

ţei de st imulare din partea mediului , datorate fie unor caracterist ici const i 
tu ţ ionale , fie ca rezultat al experienţelor de învăţare . D a c ă mediul nu-şi va 

. sch imba şi el caracterist icile pentru a sprijini schimbări le , atunci se poa te 
: p r e s u p u n e că dezvol tarea va fi d iscont inuă. Confo rm modelului , schimbăr i -
. le survenite în mediul de via ţă al copi lu lui v o r determina, în funcţie de 
structuri le individuale ale acestuia, modif icăr i ale r i tmului dezvoltări i in
te lectuale . Unele argumente în favoarea modelului menţ ionat , pr ivind 
rolul facil i tator al mediului , p o t p roven i din studiile deveni te clasice, de 
tip longitudinal care urmăresc modificări le .nivelului de inteligenţă ale unor 
grupur i de cop i i care au trăit schimbăr i majore în comuni ta tea de origine. 
D e exemplu , Wheeler a no ta t diferenţe semnif icat ive în coeficienţi i de in
tel igenţă, măsuraţ i în 1930, ai unui grup de copi i dintr-o c o m u n i t a t e . d e 
m u n t e izola tă şi cu un nivel s o c i o e c o n o m i c redus, faţă de înregistrările ace
luiaşi g rup de cop i i după o per ioadă de 10 ani. î n acest t i m p aspectul loca 
lităţii s-a s ch imba t considerabil : s-au construi t căi de acces către această 
local i ta te , s-au îmbunătă ţ i t condiţ i i le soc ia l -economice ale majorităţi i l o 
cui tor i lor şi, astfel, aceştia şi-au putut permi te să-şi cumpere radiouri , să-şi 
t r imită copi i i la şcoală e tc . Dec i , ca urmare a dezvoltări i comuni tă ţ i i . coe 
f icienţi i de intel igentă diferă în medie cu 11 punc te , de la 82 în 1930, la 
93 în 1940. 

Shaffer men ţ ionează şi alte cercetăr i efectuate în Hawai si S .U.A, 
de către F inch (1946) , Smi th (1942) şi Lee (1951) în care se relevă creşteri 
substanţiale ale nivelului de inteligenţa al copi i lor , ca turnare a schimbări
lor sociale şi educa ţ iona le din comuni tă ţ i le în care trăiau. 

Da te foarte interesante s-au strîns şi cont inua să se înregistreze p r iv ind 
evo lu ţ i a nivelului intelectual al copi i lor şi t inerilor evrei et iopieni , ajunşi 
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în Israel în anii 80 . Ei au proveni t din sate et iopiene, în care ocupaţ i i le de 
baza erau olăritul, prelucratul metalelor şi creşterea animalelor şi s-au a d a p 
tat la diferenţa sociocul turală şi informaţională din Israel într-un t imp foar
te scurt : au învăţat o l imbă nouă, s-au a c o m o d a t culturii urbane deschise 
si tehnologiei moderne . î n general, datele înregistrate în evaluarea coef i 
cienţi lor de inteligenţă ale familii lor de emigranţi (în S.U.A. , Israel e tc . ) 
p roven ind dintr-un mediu de origine caracterizat de un nivel cul tural şi 
s o c i o - e c o n o m i c redus, arată creşteri spec taculoare ale C I . la tînăra gene
raţie faţă de membri i familiei de provenienţă . 

Un alt gen de studii exper imenta le foloseşte metode le studiului compa
rativ transversal care, din perspect iva modelului lui D . H o r o w i t z permi te 
compararea intergrup a copi i lor deficienţi, normali , talentaţi sau cu anu
mite p rob leme specifice (de ex , tulburări instrumentale) , din punctul de v e 
dere al unui anumit p roces psihic supus intervenţiei exper imenta le . î n aces t 
fel se aduc noi date pr iv ind factorii primari care determină caracterele di
ferenţiale ale acestor grupuri de copi i pr iv ind dezvol tarea şi funcţ ionarea 
cogn i t ivă . N . Brewer, de exemplu , urmăreşte relaţia dintre viteza de reac
ţie si precizie , pe de o parte şi inteligenţă, pe de altă parte, relaţie, care în 
ultimii ani a influenţat parţial teoretizările legate de intel igenţă. Deşi di
feriţi cercetători au ob ţ inu t corelaţi i convingă toare între coeficienţ i i de 
inteligenţă ( C I . ) şi t impul de reacţie ( T . R . ) , autorul ci tat r idică din pe r spec
t iva diferenţelor de grup, p rob lema modif icabi l i tă ţ i i relaţiei ca urmare a 
unui antrenament s is tematic . Date le ob ţ inu te de Brewer arată că subiecţ i i 
retardaţi mintal au răspuns cu o vi teză mai mică decî t cei normali , dar p re 
cizia răspunsurilor s-a r idicat la valor i similare. De asemenea subiecţ i i 
retardaţi mintal au avut rezultate sensibil îmbunătă ţ i te în urma unor „ e x 
perienţe anterioare ef ic iente" , rezultate care, în mul te exper imente , sînt 
sensibil asemănătoare subiecţ i lor normal i . Al te exper imente indică diferen
ţe între copi i normal i şi cei supradota ţ i în pr ivinţa t impulu i de reacţ ie , dar 
şi al codări i şi decodăr i i datelor senzoriale. Anal iz înd diferenţele acestor func
ţii psihice pr imare, ca şi posibil i tăţ i le de îmbunătă ţ i re a per formanţe lor , 
autori i au arătat că ele sînt rezultante ale unor operaţ i i p rocesuale c o m p l e 
xe , ale unor strategii care reflectă învăţarea anterioară. Ca urmare, din ce 
în ce mai mulţ i cercetă tor i se orientează către studiul ef icaci tăţ i i strategii
lor cogn i t ive impl ica te în instruirea cogn i t ivă la diferite grupe de cop i i . 

Be lmont şi Butterf ield au revăzut 114 studii p r iv ind eficacitatea instru
irii şi transferul unor strategii cogn i t ive . Majori ta tea lor au avut , la c o p i i 
retardaţi , efecte scăzute în cazul transferului la alte sarcini. Strategiile ca re 
au inclus p rocedee psihice supraordonate , adică de ordinul metacogni ţ ie i , 
au consti tui t însă excepţ i i . B o r k o w s y k y şi Kur tz au scos în ev idenţă pos i 
bilităţile efectelor antrenării proceselor de execuţ ie la copi i retardaţi. C o m 
paraţi cu grupul de copi i normali , deşi au prezentat o spontanei ta te redusă 
în aplicarea strategiilor, ei beneficiază substanţial de pe urma unei instru
mentări cu strategii de rang superior, de selecţie şi au tocont ro l a propr i i lor 
procese psihice. Aceiaşi autori semnalizează diferenţele cal i tat ive între pa -
ternurile matacogni t ive ale copi i lor talentaţi , retardaţi, normali şi a celor 
c u tulburări de învăţare, arăt înd că, în principal acestora li se datorează 
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diferenţele în favoarea copi i lor talentaţi , ce apar în performanţe le p e r c e p 
t ive şi mnezice foarte de t impur iu , fiind pr imele semne ale dotării in te lec
tuale observa te de părinţi . Conform ipotezei lui Borkovvsky, părinţi i care 
înţeleg aceste semne dist inct ive, oferă copi i lor exper ienţe boga t e de învăţare 
şi multe jocur i de înbogăţ i re a funcţii lor cogn i t ive . Astfel , aceşti copi i îşi 
vo r forma o bază boga tă de strategii generale de cunoaştere , ceea ce va uşu
ra formarea ulterioară de noi strategii cogn i t ive , atît generale cît şi speciale . 
Ca urmare, la ei se va putea forma o at i tudine poz i t ivă faţă de sarcinile c o g 
ni t ive, înrădăcinată într-o largă gamă de strategii de cunoaştere . î n acest 
fel cercetări le transversale care pun în ev idenţă diferenţele în randamentu l 
cogni t iv prin pr isma gradului de normal i ta te , respect iv de dotare superi
oară sau de afecţiune a organismului , p o t expl ica în parte şi concep tu l de 
modif icabi l i ta te -psihică din perspect iva caracterist icilor de grup . 

Speci f icul modelu lu i interacţionsit a lui Hor rowi th s-ar pu tea pune în 
evidenţă cel mai bine prin cercetări de tip combinat longitudinal şi trans
versal, ad ică invest igaţ i i care s tudiază evo lu ţ ia în t imp , în condi ţ i i exper i 
menta le date a unor loturi de copi i care diferă în pr iv inţa anumitor var ia
bile legate de caracterist ici le lor personale . Astfel de cercetări c o m p l e x e a 
efectuat H u n t , care a studiat compara t iv efectul în t i m p a diferitelor t ipuri 
de educaţ ie asupra unor grupuri de copi i crescuţi în orfelinat, în instituţii 
cu îngrijire p e t impul zilei, acasă în familie şi la cei adopta ţ i . A constata t de 
e x e m p l u că s impla creştere a ratei educa tor -educa t , care permi te adul tu
lui să acorde o atenţie mai mare unui anumăr ma i restrîns de copi i a dus 
la modif icăr i substanţiale a nivelului de dezvol tare în toa te modal i tă ţ i le de 
educa ţ ie inst i tuţ ionalizată. L a aceasta se poa t e adăuga efectul în înzestrarea 
materială şi în mobi l ier , dar mai ales formarea specială asigurată persoane
lor de îngrijire, în urma cărora dezvol tarea copi i lor din orfelinate a depăşi t , 
în mul te cazuri dezvol tarea copi i lor crescuţi acasă şi p roveni ţ i din famili i 
de munc i to r i cu venituri modes te . î n concluzi i le sale p r iv ind seria sa de 
cercetăr i . H u n t a relevat creşterile însemnate în dezvol tarea ps ihomot r i că 
a copi i lor , înregistrate în u rma îmbunătăţ i r i lor sistemelor educa t ive insti
tu ţ ionale , ceea ce demonst rează resursele copi i lor în pr ivinţa maleabil i tă-
ţii, a educabi l i tă ţ i i lor. 

O accep ţ i e teoret ică şi to toda tă , operaţ ional izarea ei la nivelul 
pract ic i i educa ţ iona le , ne-o oferă R . Feuerstein în cadrul concep ţ ie i p e 
care o denumeşte „ E x p e r i e n ţ a învăţări i med ia t e " . Spre deosebire de J. 
P iaget , care subliniază rolul organismului copi lului , al maturizări i sale 
în receptarea st imulilor şi în elaborarea răspunsurilor, Feuerstein accentuează 
rolul adultului care, mai mult sau mai puţ in intenţ ionat , v izează apariţia 
unor schimbăr i şi progrese în reacţiile copi lului . Adul tu l (părintele, educa to 
rul) devine , astfel, organizatorul exper ienţe lor de învăţare ale copi lului 
— rol pe care autorul îl denumeşte de media tor . Exper ien ţe le de învăţare 
media te exp l i că diversitatea naturii umane şi capaci ta tea ei de sch imbare , 
de adaptare , respect iv de a fi modif ica tă . Modif icabi l i ta tea este deci capa
ci tatea de a fi modif ica t de experienţele externe, prin intervenţia unui 
media tor între stimuli şi organism si nu doar prin expunerea directă la 
factor i educa t iv i . Calitatea medieri i va determina capaci ta tea de învăţare 
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ii copi lului , capaci ta te în a cărei manifestare afect ivă el va avea un rol 
ac t iv . î n delimitarea modificabil i tăţ i i Feuerstein insista asupra caracterului 
act iv , par t ic ipat iv al subiectului caria i se adresează acţiunea educa t ivă . 
Kdicab i l i t a t ea fiind expresia autoplasticităţi i organismului , ea îşi are 
originea în medierea interacţionalităţi i , a reciprocităţ i i , a t ranscend -.Miţei 
şi a semnificaţiei Pentru Peurstein, p r iv ind relaţia dintre mediere 
şi modifieabil i tate, cu cit un individ a beneficiat mai mult de 
exper ienţe de învăţare mediată , cu atît capaci ta tea lui de a fi 
modif icabi l ca urmare a unei expuneri directe la sarcini de 
învăţare va fi mai mare. Deci medierea este pentru copi l o premisă 
(„pre rech iz i t a" ) a prelucrării au tonome , independente a st imuli lor din 
mediu. Ca rezultat al medierii apar reprezentările interne, atenţia c o n c e n 
trată şi stabilă, folosirea unor strategii de -memora re , de explorare şi de 
rezolvare, capaci tatea autoreglatoare a l imbajului , gîndirea ref lexivă. 
Validitatea concepţ ie i lui Feuerstein este demonstra tă de apl icabi l i ta tea, 
pe o scară popula ţ ională vastă, a instrumentelor sale de antrenament 
cogni t iv cunoscute sub numele de „ îmbogă ţ i r e instrumentală" . FJe nu 
au menirea obişnuită de a remedia anumite răspunsuri şi deprinderi , adică 
de a corec ta compor t amen tu l la nivelul exterior, de suprafaţă ci ele vizează 
declanşarea unor schimburi în natura structurilor cogni t ive care la rîndul 
lor să modif ice nivelul şi. direcţia dezvoltăr i i cogni t ive . Modif icabi l i ta tea 
cogni t ivă la Feuerstein nu se referă la orice fel de schimbări ci tocmai 
la cele structurale, care afectează ansamblul modulu i de interacţiune 
dintre organism şi mediul său exterior , respect iv sursele sale de st imulare. 
Modificări le structurale se diferenţiază de cele care apar în urma maturi
zării organismului (ca, de exemplu , depăşirea de către copi l a stadiului 
de deplasare tîrîş, prin deplasarea în picioare) sau de cele de achizi ţ ionare 
de cunoşt in ţe (aplicarea algori tmului corespunzător unei noi operaţi i arit
met ice ) , O modif icare în sensul dat termenului de către Feuerstein este 
o sch imbare esenţială, pet recută la nivelul individului , care va determina 
evoluţ ia sa psihică vi i toare, va pune în mişcare o creştere în capaci ta tea 
de recepţie şi de prelucrare a st imulilor. î n concep ţ ia autorului aminti t 
şi a colaborator i lor săi modif icabi l i ta tea structurală are următoarele tră
sături : permanenţă , care se referă la durata modificări i , în t imp şi în 
spaţiu : caracterul cupr inzător ( , ,pervasiveness") care este legat de procesul 
de difuziune a schimbări i , care se ex t inde de la parte la în t reg ; centrali tatea, 
care reflectă caracterul de autoperpetuare , autoreglator şi a u t o n o m al 
schimbări lor care ,în urma medierii , v izează structurile psihice centrale. 
D a c ă concepţ i i le prezentate anterior pr iv ind capaci tăţ i le recuperatori i , 
compensa tor i i şi ac t ivatoare ale unor deficienţe situate la nivel neuro-
fiziologic sau datorate deprivării de stimulare subliniază impor tanţa s t imu
lării t impurii , autorul ci tat şi colaborator i i săi subliniază caracterul 
structural modif icabi l al psihicului uman pe tot. parcursul evoluţ iei sale 
stadiale, independent de vîrsta subiectului . Cum ani mai menţ ionat , în 
această accepţ iune termenul de modif icabi l i ta te cogni t ivă este foarte 
puternic, aneorat în pract ica educa t ivă , recuperatorie şi s t imulat ivă. Feuer
stein a elaborat şi a val idat un set de instrumente de îmbogăţ i re cogn i t ivă , 
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care se adresează cu mare precizie unor funcţii psihice deficitare şi au ca 
sco]) fundamental creşterea modif icabi l i tă ţ i i psihice, adică a capaci tă ţ i i 
organismului de a profita ele experienţa de învăţare. 

Scopul major al folosirii programelor de îmbogăţ i re instrumentală este 
de a creşte flexibilitatea structurilor cogni t ive faţă de experienţele de 
învăţare. Calea urmată este cea a stimulării funcţiilor cogni t ive deficitare, 
prin formarea unor structuri ele operaţi i pe baza unor noţiuni şi relaţii 
care să faciliteze aceste operaţi i . Pe lingă dezvol tarea capaci tă ţ i i efect ive 
de rezolvare a diverselor probleme cogni t ive (cele care sol ici tă abili tăţi 
ca : relaţii spaţiale, memoria v izuală şt numerică , formarea noţ iuni lor , 
comparaţ i i , orientare spaţială, capaci ta te de abstractizare) p rogramul 
îşi fixează ea sop creşterea mot ivaţ ie i persoanei în cauză faţă de sarcinile 
cogni t ive . 

Concluzii . 1. Modif icabi l i ta tea funcţiilor cogni t ive este o realitate, 
rezultată în urma intervenţei unei persoane care să mi j locească relaţia 
unui copi l cu lumea sa înconjură toare . 

2 . Extensiunea şi valoarea modif icabi l i tă ţ i i variază în funcţie de vîrstă 
şi de nivelul intelectual al copi i lor . Aceas ta presupune necesitatea şi pos i 
bili tatea modificări i unor funcţionalităţi psihice atît la copi i i retardaţi, c î t 
si la cei normal i şi talentaţi . 

3. Din puntul de vedere al analizei concep tu lu i de modif icabi l i ta te 
psihică p rob lema teoret ică se poa te pune şi în sensul larg al variaţ iei 
structurilor psihice dependent de modificări le mediului social . Aceas tă 
accepţ ie priveşte bipolar acţiunea mediului şi a persoanelor care influen
ţează copi lul , c o n d u c î n d fie la act ivarea dezvoltări i ps ihomotor ice , fie la 
s tagnarea sau încetinirea r i tmului de evoluţ ie . 
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U N A L G O R I T M D E C O N S T R U I R E A U N E I S C A L E CU O 
C O N S I S T E N Ţ Ă I N T E R N Ă R I D I C A T Ă 

MONICA ALBU, HORIA D. PITARIU 

HKSL'MK l u aiuorithiiie pour la construction d'une échelle avec une con
sistance interne élevée. On propose une méthode itérative de sélection des items 
pour construire une échelle d'un test psychologique. T.e but poursuit est d'obtenir 
une grande valeur du coefficient Kuder-Kichardson 20 ( K R 2 0 ) . L'échelle d'auto
ritarisme (l'échelle A) qui a été construite par cet algorithme contient 16 items 
qui font partie de l'Inventaire Psychologique California (CPI). Bi le a une con
sistance interne élevée: K R 2 0 — 0.81 pour les hommes et K R 2 0 = 0.84 pour 
les femmes. 

O condi ţ ie pe care trebuie să o îndeplinească orice scală de evaluare a 
performanţelor la un test ps ihologic este aceea de a fi precisă, lipsită de 
erori, adică de a avea o fidelitate bună. în cazul testelor util izate pent ru 
a se lua decizii de personal şi al celor care împar t indivizii în mai mul te 
categor i i pe baza unor diferenţe mici între ei, este obl igator ie obţ inerea 
unei fidelităţi r idicate (Murphy si Davidshofer , 1991). 

S-a încercat chiar impunerea unor valor i minime necesare pent ru 
fidelitatea diverselor t ipuri de teste (Murphy şi Davidshofer , 1991). Pe 
această temă, părerile sînt diferite. De exemplu , K e l l y (Gui l ford, 1965) 
r ecomandă acceptarea testelor ai căror coeficienţ i de fidelitate sînt mai 
mari decî t 0,94. Al ţ i autori indică valoarea minimă de 0,90. Este , însă, 
foarte dificil să se obţ ină teste val ide care să fie şi f idele. Din aces t 
mo t iv , întî lnim frecvent situaţii c înd sînt uti l izate teste cu valori mai scă
zute ale coeficienţ i lor de fidelitate, ajungîudu-se pînă la 0,70 (Gui l ford , 
1965). 

Formule le de calcul descrise, în literatura ps ihologică , pentru est imarea 
fidelităţii testelor dep ind atit de caracterist ici le măsurate de test (gene
rale/specifice, durabi le / temporale) şi, deci , de p rocedura apl icată (metoda 
test-retest, metoda formelor paralele sau me toda analizei consistenţei 
interne), cît şi de t ipul i temilor care intră în c o m p o n e n ţ a testului şi de 
modul în care sînt cota ţ i . Dar , toa te aceste formule furnizează coef ic ienţ i 
de fidelitate ale căror valor i sînt determinate de caracterist ici le i temilor 
testului : de media şi dispersia scorurilor, de intercorelaţii le i temilor şi 
de corelaţi i le liniare i temi-test . 

Pornind de la această observaţ ie ne-am pus p rob lema identif icări i 
unor condi ţ i i care să fie impuse la selectarea i temilor într-o scală, pentru 
a se obţ ine o fidelitate r idicată. 

î n studiile de speciali tate există păreri diferite pr iv ind caracterist icile 
i temilor care sînt impor tante pentru formarea unei scale de bună cal i ta te 
şi, mai ales, referitoare la valori le op t ime ale acestora . 
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Guilford (1965), de exemplu , consideră că testele compuse din itemi 
ale căror intercorelaţ i i liniare sînt cuprinse între 0,10 şi 0,60 au o fidelitate 
bună şi o val idi ta te satisfăcătoare. Recomandarea sa este, însă destul de 
generală şi greu de urmat. Ce se înt împlă dacă doi itemi au coeficienţ i 
de corelaţ ie in afara acestui interval, corelaţii le cu ceilalţi i temi fiind 
corespunzătoare ? Trebuie eliminaţi amîndoi sau numai unul dintre ei ? 

O altă condi ţ ie care se impune adesea i temilor unei scale val ide 
este aceea de a avea corelaţi i liniare poz i t ive , semnif icat ive statistic, cu 
scorul total al scalei (I)avis, 1955 ;Standardele pentru teste educaţ ionale 
şi ps ihologice , 1974). î n seamnă că funcţia de regresie a fiecărui i tem faţă 
de scală este o dreaptă cu pantă poz i t ivă . 

î n pract ică , însă, această cerinţă este dificil de utilizat pentru a 
îmbunătă ţ i fidelitatea scalei. îu t ruc î t scorul scalei este dependent de cote le 
i temilor componen ţ i , este posibil ca un singur i t em să determine obţinerea 
unor corelaţi i scăzute cu scala pentru mai mulţ i i temi. Bazîndu-ne numai 
pe valorile coeficienţi lor de corelaţ ie i tem-scală r iscăm să el iminăm unii 
i temi corespunzător i . 

Pe de altă parte, s-a putut constata că în cazul mul tor scale cu o 
consis tenţă internă ridicată curbele de regresie i tem-scală nu sînt liniare, 
"ţjnele sînt liniare pe porţ iuni , mai frecvent la extremităţ i le intervalului 
de definiţie. O condi ţ ie pe care o îndeplinesc, însă, majori tatea i temilor 
scalelor fidele, şi pe care o cons iderăm necesara, este aceea de a avea 
curbe de regresie i tem-scală nedeserescătoare, f i ind log ic ca, a tunci c î n d 
j t emul măsoară acelaşi lucru ca şi întreaga scală din care face parte, 
s c o r u l său mediu să crească pe măsură ce creşte scorul scalei. 

• T rebu ie menţ iona t , în plus, că este posibil să se obţ ină un coef ic ient 
de corelaţ ie liniară poz i t i v şi semnif icat iv statistic chiar atunci c înd curba 
de regresie . i ţem-scală nu este nedescrescătoare, ci prezintă schimbăr i de 
m o n o t o n i e . Dec i valoarea coeficientului de corelaţ ie liniară nu este suficientă 
pentru caracterizarea aiurii curbei de regresie. 

Ţ h l m d ' c o h t de observaţ i i le enunţate mai sus S-a p r o c e d a t la construirea 
unui a lgor i tm care permi te formarea unei scale a unui test ps ihologie 

, po rn ind de fa o mul ţ ime de i temi d iho tomic i exper imenta ţ i în prealabil 
(care au ; t r e cu t pr in procedura analizei de i temi) . 

Algor i tmul apl ică următoarele formule şi me tode de calcul : 
— scorul • scalei se obţ ine prin însumarea co te lor itemilor c o m p o n e n ţ i ; 
— fideli tatea scalei se est imează prin formula Kuder -Richardson 20 : 

unde : 
n = numărul de i temi din scală ; 
c 2 = dispersia .scorurilor scalei ; 
îj — f recvenţa relat ivă a celor care au obţ inut un punct la itemul i 
egală cu scorul mediu al i temului iy ; 

n 
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— pentru determinarea curbei de regresie a unui i tem faţă de scala se 
apl ică m e t o d a celor mai mici pătra te folosind funcţii cont inue , care p o t 
avea expresii analitice diferite pe 1 — 3 intervale consecut ive ale mul ţ imii 
de definiţie, componen ta centrală fiind po l inomia lă de gradul al treilea, 
iar componen te l e laterale (dacă există) fiind po l inoame de gradul întîi . 
Concret , dacă scala este alcătuită din n i temi : - i , , i 2 , . . . , i„ scorurile 
pos ib i le fi ind 0, 1, . . . , n şi dacă pen t ru fiecare i tem ik (k = 1, 2, . . . , n) 
n o t ă m eu \ik funcţia : 

p* : {0, 1, . . . , n} — [0, 1] 

[ f recvenţa relat ivă a persoanelor care obţ in un 
[punc t la i temul iA., din totalul celor care au 
(realizat t punc te la scală, t = 1, 2 , . . . , n 
0, t = 0 

P* (t) = 

atunci curba de regresie a i temului ik faţă de scală este o funcţie care 
îndeplineşte următoa te le condi ţ i i ; 

(1) c v [0, n ] — [0, 1 ] 

ff* (x ) , x e [0, a ] 
12) ck(x) = 

unde : 

g„ (x ) , x e (a, b) 0 < a < b < n 
h, (x ) , x e [b , n ] 

ik şi hk sînt -polinoame de gradul întîi ; 
g* es te p o l i n o m de gradul al treilea. 

(3) f*(a) = g.(a) şi & ( b ) *= h A (b ) 

W î [p , ( i} - c ( i ) ] -
î=0 

ia va loarea min imă. 
In cont inuare , v o m numi curbă caracteristică a itemului ih or ice funcţie 

ck care îndeplineşte condi ţ i i le (1) —(4). 
Se observă că prin condiţ i i le impuse nu s-au el iminat dreptele de 

regresie. E le co respund cazului c înd ck este un p o l i n o m de gradul înt î i 
pe intervalul [0, n ] , deci c î n d a = b = n. Dar , pentru unii i temi ik, în 
mul ţ imea definită prin condi ţ i i le (1) —(4) se poa t e găsi o funcţie ck care 
să aprox imeze punc te le pk (0), pA. (1), . . . , p f t (n) mai bine dec î t dreapta de 
regresie şi, în plus, să imite mai bine alura funcţiei p 4 , pun înd în ev i 
denţă eventua le le schimbăr i de mono ton ie , ceea ce po l inoamele de gradul 
întîi nu sînt capabi le să facă. 

Algor i tmul pe care l -am elaborat construieşte o scală a unui test 
ps iho log ic prin extragerea i temilor dintr-o mul ţ ime de i temi d iho tomic i 
M, astfel încît : 
a — curba caracteris t ică a f iecărui i t em al scalei este nedescrescătoare 
fată de scală ; 

8 — Psychologid-Pdt-dagogia 1—2/1992 
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b — la scala existentă la un m o m e n t dat se adaugă acel i tem care p r o 
duce cel mai mare coeficient de fidelitate K R 2 0 . 

Algor i tmul ţine con t şi de următoarea observaţ ie ; 
Este posibil ca fiecare dintre itemii i l t u, . . . , i„ să aibă curba carac

teristică m o n o t o n ă faţă de scala formată din ei, i temul i„ : ; să aibă curba 
caracter is t ică m o n o t o n ă faţă de scala alcătuită din itemii i,, i,, . . . , i „ , 
i„ /, dar să existe cel puţin un i tem i „ j s { 1 , 2, n } a cărui curbă 
caracter is t ică faţă de scala formată din itemii i p i 2 , i „ . r / să nu fie 
m o n o t o n ă . 

Din acest m o t i v nu se va adăuga un i tem unei scale decît după ce se 
verifică dacă itemii scalei au curbe caracterist ice mono tone faţă de noua 
scală. 

Algor i tmul se c o m p u n e din următorii paşi : 

Pasul / : M : = { i , , u , . . . , i,,} este mulţ imea de itemi ; 

i 0 este i temul de pornire ; 
s : = { i 0 | este scala construi tă 
k : — 1 este numărul de itemi ai scalei s 

Pasul 2 : P = 0 

Pentru fiecare i t em i ;

 e M se determină curba caracteris t ică a 
i temului ţ, faţă de scala s ( J { b } Şi, dacă aceasta este nedesereseătoare, se 
pune P = P ( j { > } • 

Pasul 3: D a c ă P =— 0 , se t rece la pasul 8. 
Pasul I : Se pune K R M A X : 0 şi J M A X : = 0 
Pasul 5 : Pent ru fiecare i ; e p : 

— se calculează, fo los ind scorurile scalei s, = s IJ {p} : 
K R ( S j ) = coeficientul de fidelitate Kuder -R icha rdson 20 al scalei Sy ; 

— dacă K R ( s ; ) > K R M A X , se pune K R M A X : = KR(s>) şi J M A X : = j 

Pasul 6: Pentru fiecare i t em i,„ <s s IJ { i /A /^ .v} : 

— se determină curba caracteris t ică faţă de scala s l J { i , M ) : 
— dacă aceasta nu este nedescrescătoare , se el imină i temul iy.u.i.v din 
mul ţ imea P : 

P : = P \ {ij,[AX} 
şi se t rece la pasul 3. 

Pasul 7 : Se adaugă i temul i J M A X scalei s şi se el imină din M : 

s '• = s U {i/.u,i.\-} 
M : = M \ { i i J f , . v } 

k : = k + 1 
D a c ă I I 5^ 0 se t rece la pasul 2 . 

Pasul 8 : S T O P 

vS-a ob ţ inu t scala s cu k i temi. 
Algor i tmul poa te fi modif ica t , in t roduc înd condi ţ ia de oprire dacă 

valoarea coef ic ientului de fidelitate se află sub un anumit prag sau atunci 
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c înd valorile coeficienţ i lor Kuder -R icha rdson 20 scad de la un pas la 
altul. 

Rezultate experimentale : Scala A 
Prin construirea acestei scale s-a urmărit obţinerea unui mi j loc de 

evaluare a compor tamentu lu i autoritar, a dorinţei subiectului de a se 
impune ca lider al unui co lec t iv . 

Scala proiecta tă se c o m p u n e din i temi extrasi din Inventarul Psiho
logic California (CPI) (Gough , 1987; Pitariu, A l b u , 1993). C P I este un 
chestionar conceptual iza t încă de la început ca un „ s i s t em deschis" , el 
oferind posibi l i tatea derivării unor scale suplimentare în urma unui demers 
experimental de identificare a unor i temi care conve rg în aceeaşi direcţie. 
D e fapt, aşa se şi expl ică de ce , de-a lungul t impulului , inventarului original 
i s-au adăugat mai mul te scale supl imentare, în ul t ima versiune fi ind 
incluse 20 de scale axate ţ.)e aşa-numite „ f o l k c o n c e p t s " care pe rmi t 
explicarea şi predicţ ia unui evantai larg de c o m p o r t a m e n t e interpersonale. 

î n construcţ ia scalelor CPI , s-a porni t de la un p u n c t de vedere 
instrumentalist , adică o scală sau test t rebuie judeca t pe baza unui 
criteriu pragmat ic sau utilitarist ; de pi ldă, o scală care măsoară socia
bili tatea t rebuie să identifice indivizi i pe care alte persoane îi descriu 
ca fiind prietenoşi , p lăcuţ i în societate , care agreează să fie înconjuraţ i 
de alţi oameni , să se afle în centrul acţ iunilor sociale e tc . Anal iza t opog ra 
fică a C P I evidenţ iază faptul că fiecare scală a inventarului evaluează 
un c o m p l e x de calităţi care definesc o aceeaşi denumire sau c o n c e p t p re
luat din vorbirea curentă (de aici termenul de „ f o l k c o n c e p t " ) . Spre 
deosebire de alte inventare similare, scalele C P I nu au avu t ca ob i ec t i v 
păstrarea or togonal i tă ţ i i dintre scale, e lement adesea cr i t icat ( G o u g h , 
1987). Construcţ ia scalelor C P I s-a realizat p e d o u ă căi , una empir ică şi 
alta bazată pe analiza consistenţei interne. Refer indu-ne la scalele C P I , 
13 sînt construi te pr in m e t o d e empir ice , 4 pr in m e t o d a analizei consis ten
ţei interne şi trei pr in tehnici m i x t e sau alte strategii ( G o u g h , 1987). 
Algor i tmul pe care îl p r o p u n e m opt imizează m e t o d a const rucţ ie i scalelor 
pe baza analizei consistenţei interne. Fireşte m e t o d a p ropusă are un ca rac 
ter general, fi ind apl icabi lă şi în alte con tex t e similare, la alte ches t io
nare sau inventare de personali tate . 

CPI-ul a fost administrat în diferite zone geograf ice ale ţării, p e loturi 
de subiecţ i adulţi cu un statut profesional var ia t : s tudenţ i de la diferite 
facultăţi , maiştri şi tehnicieni , funcţionari , economiş t i şi ingineri. î n 
total au fost examinaţ i 629 de bărbaţ i şi 436 de femei. î n ceea ce pr iveş te 
vîrsta subiecţ i lor , situaţia se prezintă astfel : 

X minim m a x i m media CT 

bărbaţi 
femei 

576 
407 

18 
18 

62 
54 

38 .745 
32 .764 

8 .340 
8 .047 

Pentru formarea scalei A s-au analizat to ţ i cei 462 de i temi ai 
Inventarului Ps ihologic California. S-a porn i t de la i temul 359 (Consider 
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că sînt sau aş putea i'i un bun conducă to r al unui co lec t iv . ) şi s-a construi t 
mul ţ imea ÀI reţ inînd toţi itemii din C P I care au cu i temul 359 o relaţie 
de dependenţă probabi l i s t ică . Verificarea dependenţei probabi l i s t ice s-a 
bazat pe utilizarea testului //-'. 

Iniţial răspunsul „ a d e v ă r a t " p r imea un punct , iar răspunsul „ f a l s " 
zero puncte 

I temii reţinuţi au fost cotaţ i astfel : s-a acordat un punct răspunsu
lui „ a d e v ă r a t " şi zero punc te -răspunsului „ f a l s " , dacă coeficientul de 
corelaţ ie dintre scorul acestui i tem şi scorul i temului 359 este p o z i t i v ; 
dacă acest coeficient de corelaţ ie este negativ, atunci s-a co ta t cu un 
punc t răspunsul „ f a l s " si cu zero punc te răspunsul „ a d e v ă r a t " . 

La fiecare pas al a lgori tmului au fost eliminaţi acei i temi care, dacă 
ar fi fost adăugaţi scalei construi te p înă în acel m o m e n t ar fi determinat 
ca cel puţ in un i t em să nu mai aibă curba caracterist ică uedescrescătoare . 
D u p ă 18 paşi nu a mai rămas nici un i tem disponibi l . Dar, aualizînd 
evoluţ ia coeficienţ i lor K R 2 0 se consta tă că îucepînd de la pasul 16 valori le 
acestora scad (Tabelul 1). Din acest m o t i v am renunţat la ultimii trei 
i temi. 

Tabelul il 

Urmii selectaţi de aljjoYitm in senla A 

(in ordinea în care au fost selectaţii 

K R 2 0 . Kt. 
item' 

R'ăsp. Item 

•' . -, f 

1 :, ; 2 .. 3 4 . - . • / • . • • :r'-'i 

3 5 9 tu Consider că- sînt sau aş putea fi un bun conducător al unui coleqtisv. 

o.fs&ê -202 - a Daca s-ar ivi ocazia aş putea fi uh bun lider. ' -

0.7921 
• ' f i 1 •. • : : 

412 a înii place să dau ordine şi să organizez desfăşurarea unor acţiuni. 

0 .8112 . •376 a : îmirplace să organizez şi să decid; ceéa ee trebui? Să facă fiecare per
soană. , , . j 

0.824'7 31 f M ă îndoiesc că aş face faţă intr-un post de. conducere. 

0 .8312 171 a Cred că dacă aş avea o funcţie dé conducere aş realiza mai mult 
decît majoritatea celor cu funcţii similare. . 

0 ,8311 53 a Cred că mi-ar plăcea să mă bucur de autoritate asupra altora. 

0 .8342 256 a A ş vrea să devin o persoană importantă în societate. 

0 .8364 452 f X u - m i place să vorbesc iu faţa unui grup. 

0 .8394 379 f X - a ş prefera să am o foarte mare responsabilitate asupra altora. 

0 .8429 239 a îmi place să vorbesc în pub:ic. 

0 .8446 448 a Oamenilor li se pare natural să facă apel la mine cînd trebuie să ia 
decizii. 



CONSTRUIREA UNEI SCALE CU FIDELITATE RIDICATA 117 

Talii I continuare 

1 o 3 4 

11.8464 a în mod obişnuit contez pe succes în acţiunile pe care lc întreprind. 

0.8466 179 a Mi-ar plăcea să îmi asum răspunderea atunci cînd particip la o lucrare 
colectivă. 

0 .8462 27 4 a Cred că ştiu cum se pot rezolva problemele internaţionale actuale. 

0 .8463 19 a Cred că mi-ar fi plăcut să lucrez ca organizator de şantier. 

0 .8459 54 f Mă concentrez cu greu asupra unei sarcini sau asupra unei lucrări. 

0 .8453 339 f Uneori mi se pare că nu sînt bun de nimic. 

0.8445 311 £ X u ştiu să fac nimic aşa cum trebuie. 

A m obţ inu t , astfel, o scală alcătuită din 16 i temi, cu următoare le 
caracterist ici ale scoruri lor : 

Bărbaţi Femei 
( X = 629) (X = 436) 

Media 9.17 6.03 

o- 3 .68 3 . 8 0 

K R 2 0 .81 .84 

Se consta tă fidelitatea foarte b u n ă a scalei A , pen t ru a m b e l e sexe . 
ţPe acelaşi lot , coeficienţ i i K u d e r - R i c h a r d s o n 20 ai p r imelor 23 de scale d in 
C P I var iau între 0,409 şi 0,835, doar 8 f i ind mai mari decî t 0.811 : 

Sc : 0,813 pent ru bărbaţ i , 0 ,827 pen t ru femei ; 

( î i : 0 ,835 pentru bărbaţi , 0 ,828 pentru femei ; 

v 3 : 0,820 pentru bărbaţi , 0 ,832 pentru femei ; 

W b : 0,814 pentru femei ; 

v l : 0,831 pentru femei.) 

Coeficienţii de corelaţ ie liniară între ce i 16 i temi ai scalei au «valori 
cupr inse între 0,051 şi 0,612, doar c inci fiind mai mici decî t 0,10 şi numai 
unul fiind mai mare decît 0 ,60. D e c i major i ta tea sînt situaţi în intervalul 
d e va lor i indicat de Guilford (1965). 



118 M . ALBU, H. D. P1TARIU 

Pentru aprecierea val idi tăţ i i scalei A, grupelor profesionale formate 
din cadrul eşantionului uti l izat în exper imentare (629 bărbaţ i şi 436 
femei) li s-au adăugat două loturi : 
— 19 elevi la o şcoală post l iceală ; 
— 37 de persoane cu studii superioare, candida te pent ru ocuparea unor 
postur i de director i . 

Scorurile medi i ale scalei A , ob ţ inu te de diverse grupe profesionale 
sînt prezentate în tabelul 2 . Se cons ta tă prezenţa celui mai mare sco r 
mediu , pentru ambe le sexe, la lotul de candida ţ i pentru funcţii de c o n 
ducere . Cel mai mic scor med iu îl realizează elevii şi funcţ ionarele. 

Tabelul 2 

Scorurile medii ale scalei A 

(în ordine descrescătoare după medie) 

Bărbaţi 

Profesia N media A S 

Candidaţi pentru posturi de director 
Ingineri 
Economişt i 
Maiştri 

E lev i la .şcoala postliceală 

F e m e i 

Profesia 

19 12.211 2 .647 
225 9.871 3 , 6 3 4 

29 9.483 3 .339 
164 8.177 3 .639 

19 5.158 2.943 

N media A S 

Candidate pentru posturi de director 
Inginere 
Studente la Psihologie 
Studente la Matematică 
Economiste 
Maiştri 
Desenatoare, dactilografe 
Operatoare 
Contabile, funcţionare 

18 9.111 3 .542 
8 2 7.793 3 . 9 5 3 
43 6 .558 3 .668 
33 6.061 3.311 
36 5 .806 3 . 7 5 5 
88 5.443 3 .570 
30 4.333 2.625 
18 4.222 2 .323 
40 3 .500 2.720 

î n ceea ce pr iveşte legătura dintre scala A şi scalele din C P I (Tabelul 
3), se observă existenţa unor coeficienţ i de core la ţ ie cu valor i modera te şi 
mari , între scala A şi scalele Capaci ta te de Statut (Cs), Sociabi l i ta te (Sy ) 
Prezenţă Socială (Sp) , Accep ta rea de Sine (Sa) , Independen ţă ( In) , E m p a t i e 
( E m ) , Potenţ ia l Managerial (Mp) (corelaţ ie poz i t ivă ) şi Femini ta te /Mascu-
linitate (FM) (corelaţie nega t ivă ) . Valor i foarte mari se înregistrează 
pent ru coeficienţi i de corelaţ ie cu scala de D o m i n a n ţ ă (Do) (corelaţ ie 
poz i t ivă ) şi cu scala v l (corelaţ ie nega t ivă) . î n sch imb, între scala A ş i 
vîrsta coeficienţi i de corelaţ ie sînt apropiaţ i de zero. 
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Scala A corelează poz i t iv , destul de puternic , cu scala der ivată L p i 
(Leadership Potent ial Index) : r ^ 0,635, pentru bărbaţ i (t = 20.600) şi 
r = 0,691, pentru femei (t = 19,892). 

Tabelul 3 

Corelaţiile scalei A cu scalele t l ' I şi »u vîrstă 

(629 bărbaţi şi 436 femei; 

Scala C P I Scala A 

Bărbaţi Femei 

r t r t 

D o 0 . 8 3 5 37 .989 0 .845 32 .858 
Cs 0 .345 9.215 0 .472 11.161 
Sv 0 .505 14.632 0 .654 18.031 
Sp 0 . 3 5 9 9,628 0.545 13.535 
Sa 0 .466 13.205 0 .604 15.808 
In 0 .447 12.502 0.480 11.403 
E m 0.420 11.590 0.582 14.927 
R e 0.115 2 .910 0.144 3 .025 
So 0 .189 4.811 0.155 3 .274 
Se - 0.115 - 2 . 8 9 0 - 0 . 1 5 9 - 3 . 3 5 0 
Gi 0.057 1.420 0.080 1.679 
C m 0.252 6 .509 0.250 5 .380 
W b 0.145 3 .682 0.196 4.171 

T o 0 .035 0 .874 0 .053 1.096 
A c 0.308 8 .114 0 .282 6.118 
A i 0 .139 3 .505 0.191 4.064 
Ie 0.213 5.455 0.301 6 .569 
Pv 0 .253 6 .542 0 .297 6 . 4 8 4 
F x - 0 . 2 0 8 - 5 . 3 1 8 - 0 . 0 8 7 - 1.824 
F M - 0 . 3 8 9 - 10.584 - 0 . 5 1 3 - 1 2 . 4 3 4 
v l - 0 . 7 5 5 - 2 8 . 8 2 6 - 0 . 8 2 6 - 3 0 . 5 6 0 
v 2 0 .287 7.513 0 .239 5.136 
v3 0 .129 3 .253 0.210 4 .467 
M p 0 .363 9.767 0 .422 9 .693 
W o 0.091 2.291 0.106 2.218 
T A K 0.428 11.868 0.486 11.599 
T I M - 0 . 2 6 2 - 6 . 8 0 2 - 0 . 3 2 8 - 7 . 2 2 6 
P E R 0.098 2.478 - 0 . 0 2 9 - 0 . 6 0 9 
C T 0 .089 2 .236 0 .242 5.200 
F M - M 0.470 13.348 0.607 15.922 
F M - F - 0 . 0 2 8 - 0 . 7 1 1 - 0 . 0 7 9 - 1.641 
B - M S 0 .486 13.943 0 .624 16.616 
B — F M - 0 . 2 7 0 - 7 . 0 0 8 - 0.421 - 9 . 6 7 5 
D - S D 0 .338 9.003 0.417 9.569 
D - A C 0.133 3 .362 0.180 3 .808 
A n x - 0 . 1 6 3 - 4 . 1 5 0 - 0 .229 - 4 . 8 9 5 

Vîrstă 0 .025 0 .599 - 0.102 - 2 . 0 6 3 
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î n tabelul 4 este prezenta tă repartiţ ia de f recvenţe a scorurilor scalei 
A , pe sexe . Repart i ţ i i le sînt asimetr ice, scorurile realizate concent r îndu-se 
spre extremita tea st îngă a intervalului de valor i în cazul femeilor şi f i ind 
mai f recvente în jumăta tea drea])tă a intervalului, pentru bărbaţ i . 

Tabelul 4 

Repartit!» de frecvente pentru scorurile scalei A 

Scor Frecvenţă relativă (în %) 
Bărbaţi 

( X = 629) 
Femei 

( X = 436) 

0 0.48 2.06 

1 0.79 6 .65 

2 3.66 11.47 

3 4.45 12.16 

4 4.45 11.24 

5 5.41 8 .26 

6 6.36 6 .65 

7 4,29 8.94 

8 9.06 6.42 

9 9.38 4.13 

10 11.45 5.96 

11 8.74 5.05 

12 12.08 2.98 

13 7.79 4.36 

14 6 .52 2.98 

15 3 .66 0.69 

16 1.43 0.00 

Scala A , prin cali tăţi le ps ihomet r i ce pe c a r e l e posedă , se dovedeş te 
un indica tor util al calităţilor de conduce re . E a poa t e fi uti l izată în acţ iuni 
de selecţie profesională , de p r o m o v a r e şi în alte acţiuni de personal . O 
lărgire a cadrului exper imenta l şi dezvol tarea unor studii de val idare 
reprezintă un deziderat . 

Mai mul t , me todo log ia pe care o p r o p u n e m poa te fi general izată 
serv ind astfel la construirea şi a altor scale similare sau la opt imizarea 
ce lor existente. O aplicaţ ie de interes este obţ inerea compute r iza tă a unor 
scale care măsoară diferite atr ibute ps ihologice porn ind de la o bază sau 
bancă de i temi. 
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STUDIA UNIV. BABEŞ-BOIA'AI, PSYCHOLOCIA-P AUDAGOGI A, XXXVII , 1—2, 1992 

T H E F U N D A M E N T A I , P A R A D I G M S O F T H E C O M E N I U S ' S 
I N S T R U C T I O N A L T H E O R Y A N D O F T H E M O D E R N 

D I D A C T I C S 

FERENCZI I. , FODOR L. 

Ali.STHYCT. The authors are building up a parallel between Cotuenius and our 
modern times, in order of seientific evolution in education, pointing out some 
paradigmatical ideas: The Human Ideal of Educat ion; The General System of 
Purposes and Task of Instruction: Fundamental Principles wich Determine the 
Psychol-Pedagogical Point of View of the Instruction: The Content of Instruc
tion, Appreciation of its Place and Part ; Methods and Means of Instruction ; 
Organizing F o r m s ; Eva luat ion; Teacher-Pupil Realationship. Comenius' syste-
mical conception of instruction is reconsidered from a modern point of view which 
requires a unitary system of instruction for the 2 1 s i century. 

A t the end of the 20 !* cen tu ry the theoret ical and pract ical va l id i ty 
•of Comeuius 'bel ief and main ly its eff ic iency consists n o t as m u c h is his 
psycho log ica l , phi losophical and pedagog ica l po in t of v i e w as, first of all, 
in the systemical c o n c e p t i o n of inst ruct ion. I t is a lmost unbe l ievable 
that in a general w a y of th inking and a sensorial, essential ly empir ical 
and a tomis t ic concep t ion , Comenius whit h the genius of a scholar w o r k e d 
ou t the theoret ical and integrated sys t em of ins t ruct ion and the s t ructure 
of all sides of prac t ice . T h e homogeneousness of this sys tem is seen b o t h 
in the uni tary e labora t ion of the e lements making u p the sys tem (under-
systems) : the educat ional purposes ; the fundamental pr inciples : con ten ts ; 
me thods and means ; forms of organizat ion ; and in the e labora t ion of the 
determining relations and the reciprocal supposi t ion of the e lements 
of the sys tem. Comenius ' instructional sys t em was g o o d enough for 
a lmost four hundred years and n o w a d a y s it represents a mode l o f 
an efficient and functional instructional sys tem. 

T h e ob j ec t i ve evaluat ion of Comenius 'work , the apprec ia t ion of the 
historical place and part p l a y e d b y his work ev iden t ly is poss ible in c lose 
relat ion with the economica l , social , phy losoph ica l , p sycho log i ca l a n d 
pedagogica l deve lopmen t of that age. T h e va l id i ty of his work , the 
taking over and the d e v e l o p m e n t of this sys tem is efficient o n l y of we 
c o m p a r e Comenius ' general concep t ion , his pedagog ica l parad igms wi th 
the psycho log ica l and pedagog ica l parad igms of mode rn d idac t ics a n d 
ma in ly wi th the human ideal of the nex t cen tu ry . Of course , such a 
compar i son underlines the l imits of his d idact ical c o n c e p t i o n . I t does n o t 
mean the partial or total negat ion of his c o n c e p t i o n , b u t o n the con t r a ry 
its re-creation on a superior level , its further t ransformat ion and d e v e l o p 
ment cor responding to the mode rn demands , a new evalua t ion of t he 
great ideas and values . 
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T h e diffrenees be tween the paradigms of Comenius ' instructional 
m o d e l and the parad igma of modern d idact ics are summar ized in the 
fo l lowing table : 

The Paradigms of Comenius ' 
Didac t ics 

The Paradigms of Modern 
Didact ics 

I . The Human Ideal of Education 

1. The educational ideal is abs
tract and t o o general (harmonious 
human type ; preparat ion for the 
per iod after death) . 

1. It divides the integrated human 
ideal into a sys tem of measurable 
purposes and tasks ( t a x o n o m y o f 
purposes) . 

I I . The General system of Purposes 
and Task of Instruction 

2. The fundamental task of ins
t ruc t ion is t o transmit e n c y c l o 
paedic and panzof ic k n o w l e d g e . 

3. I t t ransmits unchangeable and 
g o o d for ever knowledge . 

4 . The main task is the retent ion 
of ready knowledge and m e m o r y 
deve lopmen t . 

5. The purpose of ins t ruct ion is 
t o teach and transmit knowledge . 
So, the content of instruct ion plays 
the part of the purpose and in 
such a way the instructional p ro 
cess is maiulv informative. 

2 . The fundamental task of ins t ruc
t ion in the condi t ion of inter-dis-
ciplinatriy is the operat ional assi
milat ion (learning) of the ever chan
ging and structuring knowledge . 
3. I t underlines the d e v e l o p m e n t 
of divergent and flexible intellec
tual abi l i tyes . s 
4. The main task is the d e v e l o p 
ment of creat ive thinking b a s e d 
on the ac t ive processing of k n o w 
ledge . 
5. The purpose of instruct ion is 
the deve lopment of child persona
li ty. A n impor tant means of th i s 
process is act ive learning. 

I I I . Fundamental Principles which 
Determine the Psycho-Pedagogical 
Point of View, of the Instruction 

6. I t considers the pupi l as o b j e c t 
of ins t ruct ion. 

7. The . teacher is the source and 
t rnasmit ter of scientific k n o w l e d 
ge . 

6. I t considers the pupi l , first o f 
all, as a subject of inst ruct ion. 

7. The teacher is the designer a n d 
organizer of the learning situation, 
and the conduc to r of the ac t iv i t i es . 
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8. The pupil is the passive receiver 
of knowledge . 

9. The basis of the informat ion, 
their fundamental source, is the 
image wh ich was formed obser 
v ing (noticing) the ob jec t s , phe 
nomena e tc . 
10. The no t ion is the result of the 
associat ion of the image and the 
word . 

11. There is a break be tween the 
logical and sensorial cogni t ion and 
that is w h y learning is ma in ly 
mechanica l and passive. 
12. D e v e l o p m e n t of personal i ty is 
cons idered a cmantitat ive a c c u m u 
la t ion. 

« . The pupil is who gives solut ion 
and re-discovers p rob lems , tasks or 
knowledge and uses t h e m in his 
prac t ice . 
9. The basis of the informat ion is 
the material or intellectual ac t i 
v i t y with ob jec t s or their s y m b o l . 

10. The not ion is the result of the 
intellectual act ivi t ies p r o d u c e d in 
the level of the language and speech 
with the help of the operat ions of 
thinking. 
11. The sensorial and logical c o g 
ni t ion make up an organic unit a n d 
therefore learning is consc ious a n d 
ac t ive . 
12. D e v e l o p m e n t of personal i ty is 
cons idered as being the result o f 
organizing and integrat ion on su
perior levels. 

I V . The Content of Instruction ; 
appréciation of its Place and Part 

13. T h e conten t of instruct ion is 
the assembly of empirical know
ledge and exper ience, induet iv ly or 
ganized in con f o rmi ty wi th nature s 
l o g i c . 
14. The conten t of inst ruct ion is 
not s imply an add i t ion of dates 
and facts . T h e sensualist po in t o f 
v i e w and the pragmatical pr inci
ple 'asked for the creat ion of such 
a structure of knowledge which 
should give the possibi l i ty of using 
t h e m immedia te ly in prac t ice . 

13. The conten t of instruction is 
the integrated, organized and, b y 
psychopedagog ica l po in t of view? se
lec ted sys tem of knowledge c o m i n g 
f rom the scientifical cogni t ion . 
14. The deve lopment of sciences, 
the appearance of meta-sciences and 
of the inter-disciplinar scinetific 
branches asks for the creat ion Of a. 
knowledge sys tem with the he lp 
of which the pupil is able to use 
his knowledge , in var ied condi t ion 
'bo th on the theoretical and prac
tical level and re-structure these 
knowledge on the basis of some new 
points of v i ew. • • . • 

V . Methods and Means of Instruction 

15. The main teaching m e t h o d re- 15. The ' main teaching me thods are 
presents the teacher 's ac t iv i ty of used t o organize and achieve the 
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giving information, explantat ions , 
descriptions etc . 

16. The means of instruction are 
first of all g o o d for the ac t iv i ty of 
t ransmit t ing knowledge . The pupil 
on the basis of the informat ions 
t ransmit ted with the help of the 
teacher 's means acquires compara t i -
v l e y static images. 

ac t iv i ty of cogni t ion of the pupi l : 
p roblem-solv ing , p rogramming , m o 
delling, discovering methods . 
16. The means of instruct ion serve 
the d i scovery , the cogni t ive and 
the operat ional ac t iv i ty of the pupi l . 
The images fo rmed are dynamic and 
thus are organical ly integrated in 
the e laborat ion and use of not ions . 

V I . Organ 

17. The organizing forms conforms 
to a stiff concep t ion consent ing 
the psycho log ica l age features. 
18. The linear adding up of the 
lessons is the main w a y of organi
zing of instruct ion. 

zing Forms 

17. Ins t ruct ion is organized in a 
differentiated w a y for a cont inuous 
deve lopmen t . 
18. On the basis of the modern in
struct ional t e c h n o l o g y the lessons 
are organized in hierarchycal in
tegrated systems. 

V I I . Evaluation 

19. The whole control and testing 
is part of the teacher ' s ac t iv i ty , 
and the pupi l pass ively finds out 
the teacher 's eva lua t ion . 
20 . Eva lua t ion concerns itself main
ly t o the quant ia t ive assimilation 
of knowledge and it asks for a 
mechanical answer. 
2 1 . Eva lua t ion on ly establishes and 
a static feature. 
22 . The instruct ional p rocess re
presents a c lose s is tem as it is con 
sidered t o be perfect and responding 
t o the real demands of the age. 

19. The pupil takes and ac t ive part 
in the evaluat ion of his o w n ac 
t iv i ty and achievement as he is 
also the subject of instruct ion. 
20 . Eva lua t ion refers t o the pu 
pi l ' s nay it takes into considera t ion 
the intellectual and non-inte l lectu
al factors . 
2 1 . Eva lua t ion is dynamic and has 
a format ive feature. 
22 . The instructional process is an 
o p e n sys tem and it takes into c o n 
sideration the dynamic demands 
of the technical-scientifical r e v o 
lution. 

V I I I . Teacher-Pupil Relationship 

23 . The teacher-pupi l relation
ship is au tocra t ic and is based on 
a relation of subordina t ion . 

23 . The modern instructional sys
t e m demands for democra t i c rela
t ionship and co-opera t ion , coming 
f rom the mutual ac t iv i tv . 

In conc lus ion we m a y say that the differences be tween Comen ius ' 
' " D i d a c t i c a M a g n a " and "d idac t ica m a g n a " of our days urges us to e l abo 
rate a uni tary sys t em of the theo ry and pract ice of instruct ion for t h e 2 1 s f 
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cerntury, resembling with the sys tem which was e labora ted b y Comenius 
and which was available for his age. Such an achievement w o u l d really mean 
a high est imation of Comenius ' l egacy . Thus we should state that w e re
mained Comenius loyal and true students . 
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R E A D I N G I N T H E F O R E I G N L A N G U A G E C L A S S 

CLARA LILIANA DRAGOS, RUXANDRA LITERAT 

Al tSTHACT. — Speaking about teaching-learning a foreign language in the 
educational process we mention the motivation of the learner as well as the high 
competence of the teacher. 

Therefore the methodology of teaching-learning a foreign !nngn«ge in schools 
must be trained from the very beginning. Reading as a didactic activity presuppo.s-
scs a written text used in this case as a teaching unit. 

The paper presents some exercises as a support for the development of the 
student's capacity to understand a text and to communicate. 

The success of any organized human ac t iv i ty results f rom definite 
ob jec t ives ( immediate and longterm) as well as an adequate t e c h n o l o g y c h o 
sen for their ach ievement . In speaking abou t teaching-learning a foreign 
language in the educat ional process we should a d d the learnier's mot iva t ion 
and the h igh c o m p e t e n c e of the leader of the ac t iv i ty , that is the teacher . 

The teacher 's compe tence presupposes the creat ive, dynamic and fle
x ib i le use of a rich and var ied register of the d idac t ic strategies used in the 
class in order t o form the c o m m u n i c a t i v e c o m p e t e n c e accord ing t o the stages 
of the teaching-learning process . * 

The pupi l ' s level of linguistic and c o m m u n i c a t i v e compe tence /ab i l i t y 
results from the mastery of the four skills (listening, speaking, reading, wri
t ing) taken separately and/or as a who le . T h e impor tance , role and p lace 
of these skills in the teaching process are def ined in relat ion wi th the purpose 
of the learning of the foreign language, a cco rd ing t o the structure of each 
g roup of pupi ls / s tudents . 

The communica t i ve direct ion — a constant of our field nowadays 
does not mean on ly or ma in ly the deve lopment o f .ve rba l c o m m u n i c a t i o n , 
neglect ing or pos tpon ing to "late-r" the deve lopenmt of the reading-compre
hension skill. 

Read ing is the mos t necessary verbal /oral ac t iv i ty for most people' , 
for the possibi l i ty of reading a b o o k , a magazine e>r a newspaper in a foreign 
language for personal e u j o y m c n t or s tudy is avai lable t o anyone . Therefore , 
that m e t h o d o l o g y of teaching-learning foreign languages in school which , 
does n o t secure the acquisi t ion of the reading skill canno t be cons idered 
in our op in ion , reasonable and eff icient . 

W . Rivers bel ieves that if the pupi l was no t taught , in schoo l , t o read 
f luent ly in the respect ive language, wi thou t decipher ing w o r d b y word , 
and t o read a b o o k or an article in a magazine indepent ly . wi th conf idence , 
it is unl ikely tha t he will feel a t t rac ted b y this ac t iv i ty after finishing his 
striding years. A s in the other fields of language use, fluent reading — in
c luding the immedia te comprehens ion of the t ex t — is a skill that requi-

9 — P^ychol'jyia-Pûedâgogîa 1—2/1992 
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res t o be fo rmed /and prac t i sed on a regular basis, using materials carefully 
graded. 

Florence Cast incaud suggests a var ie ty of strategies of the pupi l ' s 
reading accord ing to different kinds of texts : reading for get t ing informat ion , 
reading for language training and reading for personal en joymen t . There 
fore, in schoo l , the pupi ls will be t rained in such a w a y as t o reach that lin-
guiust ic abi l i ty w h i c h can g ive t h e m the conf idence that t h e } ' can read in 
Engl i sh any material they want . 

Reading , as a d idac t ic ac t iv i ty , implies the presence of a writ ten tex t 
that b e c o m e s , in this case, a teaching unit . Consequent ly , the t ex t shou ld 
have the fo l lowing features : it is unitary, it has a meaning, it is charac te 
r ized b y cohes ion and coherence , it can offer the reader linguistic and func
t ional models of the c o n t e m p o r a u y language. The tex t should, also, meet 
the pupi l s ' cogni t ive and c o m m u n i c a t i v e neds. It should be interesting and 
entertaining, cont r ibut ing th rough his informational message t o the pupi ls 
spiritual enr ichment in the emot iona l , cultural and scientific respect . W e 
should not forget that , during the process of fluent Heading, there is a per
manent interior dialogue be tween the reader and the author . The essence 
of the tex t speaks to the reader 's consciousness depending on his intel
lectual and emot ional abi l i ty , his sensibil i ty and/behaviour . Thus , the rea. 
der -beeomes "a jo int au tho r" of the tex t or even an author of a new one in 
w h i c h he might widen the theme, g ive it a personal interpretation, inter
pret the characters at t i tudes f rom the text , or in t roduce new characters, 
facts and events known f rom his life exper ience . 

In bui lding the pupi l s ' t ex t the fo l lowing elements o c c u r : c rea t iv i ty , 
spontane i ty of expression, interpretat ion of the message, l inguist ic, c o m m u 
nicat ive and compos i t iona l abi l i ty . 

F r o m the t ex t g iven t o the g roup for reading to the t ex t c rea ted b y 
each pupi l /s tudent several working stages are connec t ed in a chain, each link 
be ing c o n n e c t e d t o the material and steps learnt through the previous link, 

W e will i l lustrate wi th examples the working techniques for each link 
used in our d idac t ic exper ience /work . A diagram of these stages might b e 
the fo l lowing: 

'flio basic exercises mierotext 1 - j - microtext 2 -; the meaiming of the the pupil's 
text (training') exercises exercises basic text text 

' In the d iagram we omi t t ed the initial s tage ' l ink of introducing the rea
ding, when the elements of the reading technique are established and t he 
g rapho-phon ic exercises p lay the main role in the format ion of the m e c h a 
nism of col l igat ing the sounds with the graphic s y m b o l s . A t this stage the 
who le linguistic material has already been learnt, ora l ly . 

T h e tex t g iven t o the pupils will be the source of information and t he 
linguistic material for t he e ieat iou of their o w n tex t . In v i ew of these cons i 
derat ions we suggest the solving of a set of t heme — exercises — wi th 
their communica t i ve and operat ional basis in the semant ico—struc tura l 
analysis — after reading the tex t : 
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I . Scanning exercises — which help the pupils t o decode the message anp 
deve lop their mental ac t iv i ty . T h e y can be done b o t h on descr ip t ive tex ts 
wi th socio-cul tural themes — "The Lake Dis t r i c t " (the fourth year of s t udy ) 
and on narratives such as : "The N o r m a n Conques t" , "Gul l iver ' s T r a v e l s " , 
(the s ix th year of s tudy) , e tc . 

— Re-read the tex t and say which are the words that render the ac t i on . 
W h e n does the act ion happen (in the present, past or future) ; w h a t 

formal signs help y o u to establish this ? 
— Put d o w n the main elements wh ich shape the theme of the t e x t 

(characters, ob jec t s , events) . 
— Show the words that carry the informat ion in the sentence/paragraph 

I I . Skimming exercises 
— Make quest ions abou t this sentence, its meaning or what y o u w a n t 

t o be know abou t it. 
(The sentence is the first one in the mic ro t ex t that is t o be read) . 
— R e a d mic ro tex t 1/the first mic ro tex t , f ind the poh ' semen t i c w o r d s / 

words that are used with different meanings and expla in each mean ing . 
— Rep lace the words /cons t ruc t ions underl ined in the first m ic ro t ex t 

wi th the right s y n o n y m s . 
— R e a d the s econd mic ro tex t and s implify it in such a m a y as t o keep 

i ts meaning. W h i c h words can be o m i t t e d ? 
— S h o w the l inking w o r d in the c o m p l e x sentences, 

(conjunct ions , adverbs , p ronouns ) . 
— In t roduce the underl ined lexical units into another semant ic c o n -

t x e t . 

— W h a t pictures d o y o u visualize when thinking of trie t w o mic ro tex t s ? 
Speak abou t one of t hem. 

— R e p r o d u c e the meaning of the shown (or pre jec ted) p ic tures in o n e 
or t w o c o m p l e x sentences. P a y a t tent ion t o the l ink /cohes ion be tween t he 
sentences . 

The length, t y p e and succes ion of the mic ro t ex t and theme-exerc isés 
are g iven b y the level of the l inguist ic and c o m m u n i c a t i v e c o m p e t e n c e s o f 
the g roup of pupi ls) s tudents . The so lv ing of the suggested themes increases 
i ts eff ic iency b y organizing the ac t iv i ty in work ing-groups , adding t ime li
mi ts where this is poss ib le . 

T h e mic ro tex t s are bu i ld on the l inguist ic material a l ready k n o w n , 
t h e meaning of s o m e new lexical units being d e d u c e d f rom the c o n t e x t or 
t h r o u g h the structural analysis of t h e m (derived, c o m p o u n d w o r d s ) . A s 
for the essence, this inc lude» new elements , g iven the basic t ex t , (characters, 
s i tuat ions, extradetai ls , new social , cul tural or scientific in fo rmat ion) . 
T h e role of the mic ro tex t s consists in pract is ing the reading skill b y the p u 
pil in his o w n r h y t h m and in supply ing wi th extra informat ion w h i c h keeps 
the pupi l s ' interest alive as well as their efforts t o unders tand the t ex t o n 
their o w n . 

I I I . The next stage will consist of theme-exercises concern ing the essence 
o f the basic t ex t . W i t h the class we establish the main idea of the t e x t w h i c h 
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is usually inferred from the title of the con tex t , either at the beginning or 
at the end of the tex t . 

Then, we give t h e m a few prob lems/ themes for solving individual ly or 
in groups , such as : 

— Re-read the text , separate it into semantic parts and give a title 
t o each one of them ; e laborate the ampel plan of the text . 

— Re-read the t ex t and find the key-words for ; the t ime and the p l ace 
of the ac t ion , the characters ' deeds, the historical, technical and scientif ic 
informat ion, the cultural event described, e tc . 

— Es t imate the main character 's at t i tude ; which are, in your o p i n i o n , 
the possible causes and consequences of his behaviour ? 

— W h a t wou ld y o u do in similar si tuations ? 
T h e last l ink of the chain of act ivi t ies in the process of deve lop ing the 

reading skill is "the c rea t ion" of the new personal tex t of each pupi l . 
The author, that is the pupi l , shou ld neither r ep roduce the text , nor 

write its summary , bu t having the ideas and linguistic material of the basic-
t ex t and the mic ro tex t s as a basis and using his o w n linguistic resources, he 
should create a writ ten t ex t which/has all the characterist ics descr ibed at 
the beginning in this paper . 

The pupi l must get used to cont inue his or her wri t ing on ly after hav ing 
read what he or she has a l ready writ ten ; this m a y — through his or her in--
terior speech — the ar t icula tory analysors will remain ac t ive . The tex t must 
be logical and coherent and the ideas must be s tated clearly so that any 
reader (teacher of schoolmate ) can understand it. 
H e c o u l d advise the pupi ls t o carefully re-read their whole text and then 
re-write it in a bet ter vers ion. 

T o c h e c k the eff iciency of the techniques used b y us (described b y us) 
we have tes ted the degree of comprehens ion of a new text , b y the pupi l s . 

Tes t N o = 3 : 

Topic I . 
Man Learns t o F ly 

The first men t o f ly a plane were Wi lbur and Orvil le Wr igh t . Wi lbu r 
was born on 16 Apri l 1867 and Orvi l le on 10 Augus t 1871. 

Peop le soon no t i ced that the t w o brothers were ve ry intelligent and 
full of ideas. W h e n they were still at school they pr in ted their own n e w s 
paper . But t hey soon found ou t that print ing b y hand takes a lo t of t i m e . 
So t h e y started exper iment ing and soon t hey had their own print ing p r e s s 
and were able t o p r o d u c e their paper m u c h faster. 

After leaving school the Wr igh t brothers buil t and repai red b i c y c l e s 
in their o w n b i c y c l e shop . A n d all the t ime they were d r e a m i n g . o f bui ld ing 
"f lying mach ines" . W h e n they read abou t O t t o Lil ienthal 's adventures 
wi th hang gliders t hey bui l t one themselves . But wi th a hang glider t h e y 
c o u l d not s tay in the air for long. W r hat the} ' needed was an engine. H o w e 
ver , the-engines they b o u g h t were m u c h t o o heavy and no t powerful enough . 
So they buil t a new light engine themselves . 
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D e c e m b e r 17, 1903 is an impor tan t day . It is the date of the W r i g h t 
brothers ' first flight ; Orvil le s t ayed in the air for twe lve seconds and ma
naged t o fly 37 metres . — Just imagine, on ly 66 years later the first spa
ceship landed in the m o o n . 

Mark each si tuat ion compara t ive ly with the t ex t . 

N o w mark the fo l lowing s tatements R I G H T W R O N G M A Y B E 
The Wright brothers flew their first 
plane în 1871. 
T h e y pr inted their o w n newspaper. ' 
T h e y had a b icyc le shop . 
Flying a hang glider is dangerous . 
The Wr igh t brothers buil t a plane 
and an engine t o keep it in the air. 
G o o d engines were expens ive in 1900. 
Wi lbu r W e i g h t made the first" fl ight. 
The Wr igh t brothers were the first 
t o bui ld a m o t o r plane. 

T o p i c I I . 

H E R O E S 

The fol lowing dialogues have go t m i x e d up . N u m b e r the sentences cor rec t ly 
and then write the dialogues. 

(a) 
W h o m clo you 1 consider a hero ? 

W o u l d you like 
to be 
an astronaut 
yourself ? 

W h y do you think so? 

(')) 
W h y not' ? Everybody knows and 
admires them. 

W h o do you think is a hero ? 
They can't called heroes. 

llecause they always risk 
their lives. 
N o , not really. 

I would be too much afraid of travelling in a 
space ship. 
I think astronauts are heroes. 

And what about film stars or singers? 
Yes , they are popular, but a hero is a 
very special person, 
Someone who does something great or who 
risks his life for others. 

In conc lus ion we want t o emphasize the impor tance of these stages hi 
the training of the reading skill in the foreign language. 

L o u d reading, pract ised in the i r imary forms with a v iew to the 
deve lop ing of the reading technique, should give up , t o the advan tage o f 
silent reading. In high school we lay stress on l o u d reading to train cor rec t 
p ronounc ia t ion and intonat ion. 

R e p e a t e d reading of the same tex t diminishes the pupi l s ' in te res t a n d 
a t tent ion. Therefore w e will carefully choose b o t h texts for intensive rea
ding — which ensure the progress in language learning, — and texts for 
ex tens ive reading wi th a lower degree of l inguistic diff iculty but having a 
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new informational essence — which make the pupi ls feel satisfied and in
dependent f rom his teacher . 

The theme — exercises lead the pupil in the structural — c o m p o s i 
t ional and concep tua l analysis of a t ex t . 
Wri t ing accompan ie s the pupi ls entire ac t iv i ty in the training of the fluent 
reading skill, helping the f ixat ion of their l inguistic abi l i ty . 

In the exercise so lv ing, the steps, require a sys temat ic work in order 
t o deve lop the l inguistic and c o m m u n i c a t i v e compe tence /ab i l i t y wh ich en
sure the c a p a c i t y of efficient use of the texts for the creat ion of new ones . 

Read ing-comprehens ion skill is part of the c o m p l e x process of lear
ning a foreign language, but it must be prac t i sed and evalua ted separate ly . 
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A P O S S I B L E D I D A C T I C A L O U T L O O K : E X I S T E N C E , M A T T E R A N D 
P H Y S I C A L R E A L I T Y 

IONUT ISAC 

AHSTHACT. — The article points out some interrelations between philo
sophy and science in our days, from a possible didactical outlook. The concepts 
in topics arc all of them very importam, denoting problems which physics and 
philosophy have in common. A critical surview of some outlooks is able to recon
sidere ideas insufficient cleared, in both logical and historical order. Dialectical 
rationalism allows us in front of such problems to think in a new way on the 
controversies concerning encyclopaedism and its consequences for philosophical 
suppositions. 

A n eternal a im for ph i l o sophy was bui lding u p a vis ion about ex is tence 
cons idered t o be a Great W h o l e . This a im becomes n o w more and more a c 
tual , ph i l o sophy being in a great deal indeb ted t o sc ience and especia l ly t o 
natural sciences. Par t icular ly phys ics offers m a n y arguments which suppor t 
the a t tempts t o create a new o n t o l o g y . 

Special ized thinking as well as c o m m o n exper ience (however in a dif
ferent w a y ) has an impor tan t task for inquiry : the nature of existence (in
c luding in it man and human consc ience ) , the relations be tween mater ia l 
exis tence and ideal exis tence . Certainly, this is t o say that no t on ly o n t o l o g y , 
bu t also ep i s t cmo logy , theory of knowledge , even p s y c h o l o g y and, in fact , 
all social sciences are interested on the ach ievement of this task. I t is a lso 
a first step for a Weltanshauung i.e. a general-philosophical conception about 
the world. 

A first quest ion supposed b y such considerat ions is : W h a t d o we u n 
ders tand using c o n c e p t s like "ex i s t ence" , "mat ter" , " rea l i ty" and so o n ? 
Despi te var ious definitions these c o n c e p t s remain insufficient cleared. W e 
w o u l d no t c l a im t o so lve the p r o b l e m b y giving other definit ions ; what we 
have t o d o is t o re-think some aspects of the p r o b l e m which c o u l d clarify 
a lo t of ph i losophica l ideas in b o t h logical and historical order . 
In the h is tory of p h i l o s o p h y raţionalism made a relevant exper ience conce r 
ning the poss ibi l i ty of m i n d t o unders tand reali ty. In shor t ly , ra t ional ism 
cons idered mind and real i ty c o n n e c t e d (in a more or less c o m p l i c a t e d w a y ) , 
guided b y the pr inciple tha t there is an order in this reali ty. T h e order of 
ideas is no th ing else than the external order ref lected in mind . This is va l id 
for a great par t of Eu ropean ph i l o sophy , f rom Pla to t o Hege l . On the other 
hand, classical rat ionalism faced empir ic i sm and ended often in specula t ions , 
as it appears in analyse of its on to log ica l enterprises. 

Ra t iona l i sm changed surprisingly versus con t empora ry science, and that 
i n so far as its fundamental s u p p o s i t i o n were changing. "New ra t iona l i sm" 
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re jec ted the idea of non-prob lemat ica l character of knowledge , p r o m o t i n g 
b o t h a new manner of unders tanding the subject and the known wor ld . 
It also expla ined how there cou ld be possible a rational at t i tude which had 
b e c o m e aware of its o l d l imits. Edi fy ing a s t ructural ly different m e t h o d o -
l o g v from traditional rat ional ism ("new ra t iona l i sm" as a new esprit scienti
fique — Bachelard) , it was able through an epis temological engagement t o 
see the great p r o b l e m : the nature of reality investigated by science, its o w n 
particularit ies in compar i son with extra-physical or "mota" -phys ica l na
ture ( " a b o v e " or " b e y o n d " physica l nature) . W e can recognize in the new 
at t i tude an interest for b o t h onto logica l and epis temologica l inquieries. 

The tradit ional c o n c e p t of matter a ssumed an o u t l o o k abou t real i ty 
wh ich cons idered it wi thou t subjec t ive determinat ions . O b j e c t i v i t y of 
knowledge was realised "au thonia t ica l ly" b y con templa t ing a real i ty per 
fec t ly intelligible in its fundamentals . Tha t is w h y the ac t ive part of the 
subjec t had been taken into acount neither like a necessi ty, nor like a p o s 
sibi l i ty for real knowledge . E p i s t e m o l o g y was cons idered possible wi thout 
per turbing the ob jec t of knowledge . 

This si tuation justifies another quest ion : Is legi t imate an ep i s t emolo 
gical invest igat ion which leaves aside the ac t i v i t y of subjec t ? Of course , 
for the historical m o m e n t in discussion, the answer is pos i t ive . But K a n t 
was the first ph i losopher t o argue tha t it is imposs ib le , if no t de facto sure ly 
dc jure. His Critique of Pure Reason is a v e r y suggest ive invi ta t ion t o un
derstand that all non-cri t ical ph i l o sophy (dogmat ica l and skept ical) until 
his "Copernican r evo lu t i on" was naive because it a v o i d e d the answer t o 
the quest ion, Kant ian ep i s t emology invites us t o imagine an "on to log ica l 
expe r imen t " . W e can t ry t o make out wha t matter-in-itself c o u l d be , sup
pos ing that human consc ience doesn ' t exist . W e must admi t tha t when 
the subject is missing it is no t a v e r y favourable s i tuat ion for ep i s t emo logy , 
even if Poppe r ' s "the third w o r l d " is an a rgument against it. A n d this mis
s ing-subjec t makes i rrelevant an ep i s temolog ica l enterprise (matter exists 
bu t it can not be the o b j e c t of k n o w l e d g e ) . Ins tead of e p i s t e m o l o g y (which 
is unable t o say someth ing abou t this "no man ' s w o r l d " ) , o n t o l o g y sees it 
m u c h bet ter . T h e fundamental p r o b l e m of p h i l o s o p h y is its real task ( to es
tabl ish the pr imordia l factor of the exis tence : material or ideal ) . A n d if 
w e can not tell ve ry well what is matter-in-itself, then nevertheless we 
h a v e found the determinant fac tor of exis tence . T h e "onto logica l e x p e r i m e n t " 
el iminates the doub t s concern ing dialectical rat ionalism and its possibi l i 
ties t o find a consequent phi losophical monism at the same t ime emphasiz ing 
the phenomena of consc ience . In fact matter-in-itself is no t an essential sub
jec t for medi ta t ion but useful on ly in helping us t o imagine a mental exper i 
ment and t o p rov ide the idea of mat ter like the fundamental factor of exis
tence . 

Since human consc ience began its adventures in the Universe, an as
tonishing "onto logica l o v e r t u r n " has been p r o d u c e d . Ex is tence has been 
d iv ided into t w o great parts : material existence and ideal existence. In 
front of material wor ld deve lops an ideal one, britt le and easy t o be des t royed 
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b y the nature powers . It is hidden in man, being all his dowry , his magni 
f icence and weakness at the same t ime — so sound Pascal ' s beautiful words . 
Conscience is related t o ob jec t ive reality and t o itself th rough var ious crea
t ions made in space and t ime. Theoret ica l and pract ical consc ious ac t iv i ty 
assimilates •natural nature and edifies human nature, human essence, bu i l 
ding up new realities which b e c o m e ob jec t ives . Mankind is natura naturans 
and natura naturala — creator and creature. This ac t iv i ty had go t its akmc 
th rough the greatest spiritual masteries of mankind : science, art, ph i loso
p h y and religion. 

Man invest igated matter and real i ty and at tr ibutes to t hem s o m e 
subjec t ive and ob j ec t i ve determinat ions. F r o m a certain po in t of v i ew we 
can say that K a n t was right : reason c o u l d not k n o w what is the "thing 
in itself", because man knew really the wor ld in things on ly when these are 
in its area of material and spiritual ac t iv i ty (and the si tuation is the same 
for the wor ld of ideas) . Certainly, this is a materialistic interpretat ion o f 
Kan t ' s "thing in itself" and we must no t forget that his original a rgument 
against the possibi l i ty of knowing the "thing in itself" is concen t ra ted on 
the idea of ant inomies of reason. F r o m another point of v iew, K a n t was wrong : 
he suggested that we c o u l d never know if the "thing in itself" is the same 
wi th the thing like it appears t o us. But this cer ta in ty is t o be ob ta ined d a y 
b y day, th rough a v e r y labourious ac t iv i ty of science, industry, t rade, in 
fact th rough a long social deve lopmen t . A n d this is t o say that all mode rn 
and con t empora ry science is a great example of man ' s efforts t o t ransform 
the "thing in itself" into a "thing for u s " . K a n t was wrong overes t imat ing 
the subject of knowledge , as pre-cri t ical ph i lo sophy was wrong underesti
mat ing it. 

The a t tempts for a new definit ion of mat ter must take in to a c c o u n t 
that the historical interpretat ions and con t empora ry ideas are no t a lways in
compa t ib l e . There are some similarities t o make a consistent def ini t ion. 
On the other hand, it must no t be unde r s tood as an identity ; the differences 
c o u l d be great. H o w e v e r , an adequate definit ion of matter mus t integrate 
the c o n c e p t of existence. 

Being related t o consc ience , mat ter is t o be specif ied as a phi losophica l 
ca t ego ry which characterizes the external exis tence, independent of us, 
g o v e r n e d b y natural laws and having the poss ibi l i ty to be g iven in our sen
sat ions. A materialist ic definit ion of mat ter will po in t ou t the no te of de
terminism govern ing material exis tence . The no te of objectivity b e c a m e n o w 
insufficient. 

# 

Last but not least, matter must not be unders tood as a s imple potentiality 
(in the sense of Aris to t le ' s dynamis or potentia). This is a nar row manner 

whidh has its idealist consequences ; obv ious ly , the theorists of materialist 
definition cr i t ic ized the Aristotel ian dis t inct ion be tween matter and form, 
b u t also the first interpretat ion of quan tum mechanise be longing t o the Schoo l 
of Copehnague (Bohr, Heisenber , Born ) . Matter is b o t h potentiality and act 
(actus, energe'ia), possibility and reality. I t conta ins a great var ie ty of p o s 
sibilities, frequencial tendencies and propert ies of emergence , all of t h e m 
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gove rned b y natural laws, causal i ty and determinism. Th rough them cons t i 
tutes reali ty (more e x a c t l y the material reality') as a "p remise" for other p o 
tentialit ies and so on. This is the infinite character of the world , nature and 
universe, the phenomena of consc ience being the result of the processes 
of emergence from material reali ty. 
Necessar i ly a remark is imposing : other t ime Kan t ' s "thing in i tself" and 
Aris to t le ' s " d y n a m i s " and "energeia" ontologicul ideas became t o d a y me
thodological ; it must not be exc luded a possible spiritual " l a w " of emergence 
in t ime f rom o n t o l o g y t o m e t h o d o l o g y . 

One of the most impor tan t funct ions of consc ience is the cognitive 
one . Con tempora ry ep i s t emology puts under quest ion the tradit ional c o n 
cep t ion abou t ont ical status of p roduc t s of knowledge . I t remained no tor ious 
Poppe r ' s idea of "the third w o r l d " : classical epis temologies are esentially 
subjec t ives for the reason that real knowledge does not depend on p s y c h o l o 
gical ac t iv i ty of subject , being a wor ld of crit ical arguments , conjec tures 
and refutations ; briefly, objeclivalcd ideas, different f rom other t w o wor lds 
— physical objects and mental states. Being interested on s tudy of the pro
ducts, no t processes of knowledge , new ep i s t emology can el iminate the sub
j e c t f rom the invest igat ion. These p roduc t s of knowledge had an inde
penden t ontical status as long as the subject cou ld be el iminated. A r g u -
ment ing such ideas, Popper imagined t w o exper iments : the d isappearance 
of machines , too l s and our capaci t ies t o use t h e m ; then the d isappearance 
of all these adding libraries and our capac i ty t o read. H e said that in the 
s e c o n d case a re-emergence of our civi l isat ion wou ld be impossible or v e r y 
i m p r o b a b l e for thousand years. Therefore he conc ludes that the e lements 
of ob j ec t ive knowledge have the greatest impor tance for mankind . 

The mos t of critical replies against the a u t o n o m y of "the th i rd w o r l d " 
imagined a crucial exper iment : If we suppose that man disappears what 
c o u l d be the situation of machines , too l , libraries, e tc . ? All of t hem w o u l d 
remain useless. This counter -exper iment al lows ep i s t emology t o conc lude 
tha t b o t h the processes of knowledge and its p roduc ts are impor tant . "The 
th i rd w o r l d " has not an a u t o n o m o u s ont ical status, being interrelated wi th 
"the second w o r l d " . Once again the subject of knowledge c o u l d n ' t be a v o i d e d . 
Bu t there is also possible another remark. K v e n Popper ' s exper iments 
are in fact mental experiments, and that demonstrates his mental processes 
when he tries t o c o n v i n c e us abot their un impor tance . Finally, a phi losoper 
c o u l d not avo id the consequences of his ideas concerning, a phi losopher 
w e are thinking on the „ o n t o l o g i c a l e x p e r i m e n t " imagined for Kan t ' s episte
m o l o g y . The ,,thing in itself" c o u l d be a flower, a stone, an idea, and 
even the person of phil isopher. „ T h e third w o r l d " is c o m p o s e d also b y 
crit ical arguments in its favour . If the subject of knowledge wou ld disap
pear, it is doubtful that their ont ical status was apprec ia ted b y anyone . 

The p r o b l e m of physical reali ty is raised b y searching microreal i ty ; 
a strange reali ty — as it looks for a th inking which has not ye t de tached 
c o m p l e t e l y f rom the classical categorial apparatus. It justifies the episte
m o l o g y of c o n t e m p o r a r y phisics t o conf i rm K . Poppe r ' s remark that 
scientif ic knowledge never begins wi th heterogeneous facts but with pro-
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blems, and also t o subscribe to Quine 's apprec ia t ion that science cou ld no t 
be verif ied sentence b y sentence but on ly as a systematized cognitive 
whole which was conf ron ted with exper ience t o its edges . Phys ica l real i ty 
is nothing else than the ob jec t ive reality known in the field of phys ica l 
theories, their reference realized th rough the tes ted formal isms,physical 
interpretat ion, the insertion of apparates for measurement e t c . 
Ph i lo sophy cou ld be asked : W h a t is the essence of interest for physical 
reali ty ? W h y are there phi losophical inquieries in a field invest igated b y 
science ? A n answer is no t easy t o be g iven, and we mus t r emember 
the con t roversy inside log ica l pos i t iv i sm concerning* the d ivorce be tween 
science and metaphys ics . Physical reali ty is b o t h a scientific and a phi
losophical problem; phys ica l reality is the , , c o r e " of material wor ld (the 
fundamental reality) and is t o be re found in all the other forms of natural 
and social reali ty. In a way , we can say that phys ica l has no more t o 
do with reality than ph i lo sophy has. 

Another dist inct ion t o be made is that between the c o n c e p t of real 
object and the concep t of object of science. The object is t o be c o n c e i v e d 
not only as a reali ty in itself, oppos i te t o subject , bu t as sensible human 
ac t iv i ty (practice) over taking the classical c o n c e p t of reality. T h e funda
mental supposition- of pre-crit ical ph i lo sophy has been des t royed : the 
ob jec t of knowledge is not the exis tence in all its fo rm of manifesta
t ion bu t on ly those , .e lements" t o which the subject exercises its act i
v i ty . 
The real object exists ob jec t ive ly , wi thout any relation t o the ac t iv i ty of 
knowledge , and the object of science exists on ly as a , .cutt ing o u t " f rom 
the first in the act of knowledge . 

W e have made assertions concern ing the relations be tween ph i lo sophy 
and science (part icularly physics) because the p r o b l e m of physical real i ty 
has b o t h scientifical and phi losophical aspects . Ex i s tence , mat ter and 
physical reality — all of t hem are inves t igated b y science and p h i l o s o p h y . 
The g rowth of science f rom the empir ical t o theoret ical level a n d its 
crossing with ph i lo sophy which c la imed the end of classical ra t ional ism 
are po in t ed out b y their supposi t ions which have been b rought u p t o 
light t oday . If ph i losophy is a m e t h o d t o discover the suppos i t ions 
of rational discourse (including here scientific discourse) then it is possible 
t o clear u p what science and ph i l o sophy have in c o m m o n invest igat ing 
ob jec t ive reality. The supposi t ions of science and ph i l o sophy make true 
the idea that in a certain degree of deve lopmen t of p h i l o s o p h y in its 
relations with the real wor ld appears a m o m e n t when it b e c o m e s the 
ph i lo sophy of this wor ld as the wor ld b e c o m e s phi losophica l . A n d if 
the philosophy of language is another relevant exper ience (for the poss ib i 
l i ty of mind to unders tand itself th rough the language m e d i u m ) , then w e 
must recognize in language the v e r y m e t h o d for p h i l o s o p h y and science 
t o actualize their supposi t ions about ob j ec t i ve reali ty. This does no t 
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mean that we impart var ious exaggerat ions and contradic t ions e m b o d i e d 
in ph i l o sophy of language. 

In conclusion, a new o n t o l g y wou ld bring u p an answer t o the 
questions: Is ' a new encyclo pcadism possible in philosophy]?T\\\s t ime the 
e n c y c l o p a e d i s m seems to be a result of an international divis ion of spiri
tual ac t iv i ty as never had ex is ted before . And if the encyc lopaed i sm of 
con tempora ry p h i l o s o p h y were an e n c y c l o p a e d i s m of supposi t ions , then 
nevertheless the discourse abou t real i ty wou ld gain metaphys ica l e x p e 
rience. 
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CONTRIBUŢII METODOLOGICE 

O N O U Ă M E T O D Ă D E I N T E R P R E T A R E A S C O R U R I L O R 
O B Ţ I N U T E LA S C A L E L E C H E S T I O N A R E L O R D E P E R S O N A L I T A T E 

MONICA ALBU 

ABSTRACT. — A new method of interpreting the scores on the 
scales of a personality inventories. T h e author proposes a m e t h o d of 
d e l e r m i n i n g those adject ives appropr ia te for descr ibing a person. T h e 
m e t h o d is based upon the person's scores on the scales of a persona
lity inventory . T h e a l g o r i t h m s be ing proposed m a k e use of the cha
racterist ic funct ions of the adjec t ives in relation to the scales. T h e y 
can be appl ied w h e n e v e r the r a w scores of the scales take on n u m e 
rical v a l u e s in a finite set. 

Adesea, interpretarea scorului realizat de un subiect la o scală a unui 
chest ionar de personalitate se bazează pe selectarea unor adjec t ive , dintr-o 
listă ataşată scalei. Asigurarea unei concordan ţe c î t mai mari între ca rac 
terizarea în tocmi tă şi situaţia reală este dependentă de modu l în care sînt 
so lu ţ ionate următoarele două p r o b l e m e : 
( P I ) determinarea adject ivelor care sînt adecva te scalei ; 
{P2) alegerea, dintre aceste adject ive, a celor care au o probabi l i ta te mare 
d e a fi potr iv i te persoanei . 

Lucrarea de faţă p ropune o me todă de rezolvare a problemelor (P I ) 
şi (P2) bazată pe funcţiile caracterist ice ale adjec t ivelor . Metoda descrisă 
prezintă c î teva avantaje în compara ţ ie c u procedeul de lucru obişnuit 
(Megargee, 1972). Astfel : 

1. Permite utilizarea, în caracterizarea persoanelor , nu numai a ad jec 
t ive lor corespunzătoare valorilor ex t reme ale scorurilor scalei, c i şi a unor 
ad jec t ive care sînt potr ivi te doar scorurilor medii (de exemplu , adjec t ivul 
„ a d a p t a b i l " este valabil numai la scorurile medi i ale scalei F x din C P I , 
la scoruri mari fiind mai adecva t adject ivul „ i n s t a b i l " ) . 
2 . Permi te caracterizarea diferită a unor persoane care au scoruri ap ro 
piate ale scalelor. 

Funcţia caracteristică a unui adjectiv relativ la o scală. 

Considerăm o scală a unui chest ionar de personali tate care poa te avea 
scoruri le 0 , 1 , . . . , n. 

Prin funcţie caracteristică a unui adjectiv relativ la această scală înţe
legem o funcţie 

f : { 0 , 1 , . . . , n } - [ 0 , 1 ] 
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care ia ca valoare, în orice punct x , probabi l i ta tea P ( x ) ca acel adject iv 
să fie potr ivi t pentru caracterizarea unei persoane care a realizat x punc t e 
la scală : 

f (x) =: P ( x ) , x e { 0 , 1 , . . . , n } » 

Considerăm că un adject iv este adecvat unei scale dacă funcţia sa ca 
racteristică, f, îndeplineşte, pe mulţ imea sa de definiţie, una dintre urmă
toarele condi ţ i i : 
( C l ) f este nede'screscătoare : 

x , < x 2 => f ( x , ) < f ( x 2 ) 

(C2) f este necrescătoare : 

x t < x 2 => f ( x , ) > f ( x 2 ) 

(C3) există un punct x ( l e { 1 , 2 , . . . , n — 1} astfel încît , oricare ar fi puncte le 

x 1 ( x 2 , x 3 , x 4 e { 0 , 1,. . . , n } , în relaţia 

Xl ^ X2 ^ X 0
 l3 ^ Xi 

are loc una dintre următoarele situaţii 

/(*i) </(**) < / K ) Ş i /K) > /(*s) >/(**) 
sau 

/(*>) Zf(x2) >f(x0) ş i / K ) < / ( * „ ) < / ( . v 4 ) 

Toa te adject ivele care se cons ta tă că sînt adecva te scalelor vor fi 
reţ inute pentru a fi utilizate la caracterizarea persoanelor. 

Alyoritniulde eonslruire a funeţiei caracteristice a unui adjectiv relativ la o 
seală se c o m p u n e din doi paşi : 

A . Se ob ţ in puncte le experimentale : 
— Se administrează scala unui eşantion ele subiecţ i S. Aceloraşi persoane 
li se dă şi c î te o listă cu adject ivele care se presupune că ar avea legătură-
c u dimensiunea de personali tate măsurată de scală. 

— Fiecare persoană s e S marchează adject ivele care consideră că i 
s-ar po t r iv i . 

— Pentru adject ivul analizat se procedează astfel : 
— pentru fiecare scor posibil al scalei, x e { 0 , 1 , . . . , n J se n o t e a z ă : 

T ( x ) = numărul ele subiecţi care au realizat x puncte la scală ; 
d(x) =r numărul de persoane care au ales adject ivul , dintre cei cart
au obţ inut la scală cota x . 

— se reţin punctele experimentale : 

lx,^l]' pentru T (x) # 0 

B . Se construieşte funcţia caracteristică a adjectivului , 

f : { 0 , 1 , . . . , n) - ! 0,1 

ap rox imînd punctele exper imentale . Se procedează astfel : 
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— Se determină punctele X j , x 2 e { 0 , 1 , . . . , n } , x , < x , , şi parametri i 
a, b , c , d, e, f, g, h, s R ai funcţiei 

p : o , n ~> [0, 1 , 

c r 3 + rfjr2 + <?# + / , x s 

+ A, * > xt 

astfel încît 

Tf-rJ ,t0 

să ia valoarea minimă. 
— Se defineşte funcţia 

f : { 0 , 1 , . . n } - [0, 1 ] 

astfel : 

f (x) = P ( x ) , x e { 0 , 1,. . . , n } 

Tehnica de selecţie a adjectivelor pentru editarea raportului psihologie. 

Se consideră un chestionar de personali tate ale cărui scale sînt S„ S 2 , . . . S„ . 
Pentru fiecare scală St, i = 1,2, . . . , m , n o t ă m c u A{ mul ţ imea adject ivelor 
adecva te . 

Cunoscînd scorurile realizate de o persoană la scalele chest ionarului , 
(Sj = scorul ob ţ inu t la scala S ,̂ i — 1 , 2 , . . . , m ) , pentru editarea raportului ' 
ps ihologic p ropunem următoarea p rocedură : 
— F i x ă m un prag de probabi l i ta te , P„ <s [0,5, 1 ] . R e c o m a n d ă m P 0 = 0,7. 
— Pentru fiecare scală S{, i = 1,2.. . . , m , se determină valoarea funcţiei 
caracterist ice a fiecărui adject iv din mul ţ imea A,-, în punctu l ŝ , f(s,). 
Se reţin adject ivele pentru care f(s ] :) > P 0 . 

Algor i tmi i prezentaţi po t fi introduşi într-o aplicaţ ie in format ică , 
pentru editarea rapoartelor ps ihologice cu ajutorul calculatorului . 

B I B L I O G R A F I E 

1. M e g a r g e e , E. J. (1972): The Calijornia Psychological Inventory Handbook, 
Jôssey-Bass Inc., Publishers, San Francisco, Washington, London. 



STUDIA UNIV. BABEŞ-BOLYAI, PSYCHOLOGIA-PAEDAGOGIA, XXXVII , 1—2, 1992 

RECENZII 

Introducere in psihologii) coiiteporană. E d . 
Sincron, Cluj-Xapoca, 1991. 

Reluind - după o perioadă lungă de 
intimidare .ştiinţifică şi descurajaie morală 
— şirul de apariţii editoriale remarcabile 
în domeniul specialităţii lor, un colectiv de 
cunoscuţi dacăli şi cercetători de la Catedra 
de psihologie a Universităţii „Babeş-Bolyai" . 
sub îndrumarea competentă a prof. univ. 
dr. I. Radu a reuşit să pună la indemina, 
celor interesaţi (studenţi, elevi, psihologi, 
medici, profesori etc.) o carte deosebit de 
valoroasă. Keşi prezentată de autori doar 
ca o introducere, lucrarea este de fapt un ve
ritabil curs universitar. într-un spaţiu gra
fic relativ restrîns, de aproximativ 350 pa
gini, sînt prezentate coerent şi sistematic 
principalele capitole ale psihologiei geneTale 
contemporane. Alături de teme îndeobşte 
cunoscute şi recunoscute ca alcătuind ,,cor
pusul" de bază al unui asemenea manual 
universitar (senzaţii, percepţii, gîndire, l im
baj , memorie, imaginaţie, temperament, ap
titudini etc.) autorii au inclus termeni şi 
relaţii noi, de m a x i m interes şi actualitate : 
dinamica şi structura invăţării, creativita
tea şi personalitatea creatoare, stresul şi 
mecanismele de apărare, psihologia cognitivă 
şi inteligenţa artificială etc. N u lipsesc din 
volum chestiunile referitoare la problematica 
actuală a psihologiei şi metodele specifice 
de investigare a acesteia. 

Deşi semnificativă, sfera de cuprindere 
nu explicitează însă adevărata valoare a 
lucrării, aceasta fiind dată mai ales de mani
era autentic ştiinţifică, adesea originală, de 
prezentare şi analiză a problemelor. 

încă din primul capitol , ,Drumul spre 
statutul de ştiinţă al psihologiei ; problema
tica ei actuală", ci itorului i se oferă o infor-
rnaţie suficientă penertr a ' face distincţiile 
necesare între interpretările empirice, pre-
ştiinţifice şi ştiinţifice ale fenomtnelor psi
hice, între diferitele curente psihologice, mai 
vechi (asociaţionism, configuraţionism, intro-
specţioiiism ş.a.) sau mai noi (neobehavio-
rism. interacţionisni, cognitivism, transcul-
turalism etc.). Dar indiferent de paradig
ma folosită, indiferent de opţiunile filosofice 
sau ştiinţifice ale iluştrilor săi reprezentanţi, 
psihologia a fost şi rămîne o punte de le
gătură, un instrument de unificare a diferi

telor ramuri sau ştiinţe care fac din problema
tica omului un obiect propriu de investigare 
teoretică sau experimentală. 

Psihologia pleacă de la fapte, dar şi 
de la ipoteze şi presupoziţii ştiinţifice, în am
bele cazuri recurgind la metode şi procedee 
specifice de investigare. Caracteristicile, ce
rinţele şi modalităţile de utilizare ale acesto
ra sînt suficient şi clar prezentate în capito
lul doi din lucrare. Tot aici, la fel d e succint, 
dar mai puţin explicitată, este menţionată 
practica relativ recentă in psihologie a u t i 
lizării limbajelor formale. 

Capitolul următor ,,Mecanismele ticu-
rofiziologu e ale activităţii psihice " aduce in. 
discuţie : structura sistemică a fiinţei umane 
(formată din subsistemele organism şi per
sonalitate), organizarea morfologică şi f i 
ziologia sistemului nervos, mai ales a emis 
ferelor cerebrale de care este legată nemi j 
locit activitatea psihică, precum şi natura 
informaţională a fenomenelor psihice. , ,Ea 
nivelul omului, informaţia psihică se compor
tă, in linii generale, ca oricare altă fermă par
ticulară d e informaţie, deşi posedă şi unele 
trăsături specifice" — p. 65. Fără a fi nomi
nalizate, aceste trăsături specifice sînt suge
rate prin trimiteri la : modul de organizare 
a semnalelor în diferite combinaţii (de exemplu 
a literelor in cuvinte), nivelul (corttx sau sub
cortex) la care se realizează prelucrarea in
formaţiei, modalităţile de codare (temporală, 
sau spaţială), specificul matricii interpreta
tive etc. 

Capitolele 4, 5, 6, 8, 9, 12. 13 şi 17 
actualizează probltmatica unor teme tradi
ţionale, frecvent întîlnite în manualele şco
lare şi cursurile universitare apărute la noi 
sau în străinătate. Ele se ocupă de definirea, 
caracterizearea, explicarea şi interpretarea 
principalelor structuri psihice cognitive (sen
zaţii, percepţii; gindire, l imbaj etc.) , afecti
ve, m o t i v a t i o n a l şi de personalitate, pe b a z a 
unor date experimentale şi abordării teore
tice de ult imă oră. 

Un exemplu in acest sens îl reprezintă, 
modelele fiziologice ale atenţiei, iucluzînd 
şi ,.teoria filtrului", care, fără a fi aban
donate sau negate, sînt subsumate expli
caţiilor mai cuprinzătoare referitoare la pro
cesarea informaţiei. Similar, procesele m n e -
mice nu mai sînt interpretate doar ca m i n e 
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(engraiue) ale excitaţiei şi inhibiţiei, n ' t i c -
tiv ca formare şi manifestare a siste irului 
de legături reflex-condiţioiiate, ci se caută 
un cadru mai larg de referinţă - teoria in
formaţiei — şi explicaţii mai profunde, vi-
zînd baza biochimică şi configurable neuro
nale de tipul reţelelor reverberante. Capito 
Iul despre limbaj este întregit cu un set con
densat de date relative la dobîndiréa şi dez
voltarea acestuia, ambele fenomene fiind exa
minate dintr-o perspectivă interacts nirtS. 
, .Toate aceste date susţin teza getier.-lă că 
în sistemul multiplelor interacţiuni dintre 
structurile cognitive şi lingvistice, cele din-
ntîi sînt dominate, cele d/n urmă - rece-
sive" (p. 156). 

Ginelirea — proces complex şi defini
toriu pentru om ••- este examinată din pers
pective variate (funcţional, psihogenetic şi 
structural-operatoriu) şi caracterizată prin 
no le ce îşi fac simţită prezenţa in direcţii 
predilecte de manifestare, cum sint : cunoaş
terea pe bază de raţionament (inductiv, de
ductiv, linear şi ipotetico-deductiv sau con
diţional), formarea noţiunilor şi rezolvarea 
de probleme. Cu toate progresele înregistra
te în ultimii ani de neuroştiinţe, datele despre 
corelatele neurofiziologice ale gindirii i e,nti-
nuă să rămină incă insuficiente şi adesea 
contradictorii. 

Problematica motivaţiei este analizată, 
aşa cum era şi firesc, prin rtcurgerea la ter
meni consacraţi (motiv, trebuinţă, dorinţă, 
scop, ideal etc.) dar şi prin asociaţii verbale 
şi ideatice noi, menite să reliefeze aspecte 
mai puţin cunoscute sau numai sumar pre
zentate în literatura ele specialitate apărută 
la noi. Aşa sînt, de exemplu, mediaţ ia cog
nitivă, autemomia funcţională a motivelor 
elerivate, modelul topologic (a lui K . I.ewin) 
clădit' pe noţiunea ele cimp, vectorul mo-
ttv-scop ş.a. Un mod asemănător de aborda
re se observă şi in cazul proceselor emoţio
nale (cap. 13 din lucrare). O atenţie sporită se 
ace>rdă în acest spaţiu rolului jucat ele siste
mul limbic şi circuitul endocrin in produce
rea răspunsului emoţional. în spirit critic, pe 
bază ele amplă informare bibliografică sînt 
prezentate teerriile mai vechi sau mai noi asu
pra emoţiileir: intelectualistă. periferice, ta-
lamică, cognitiv-fiziologicc - . i . 

Dintre multiplele probleme şi aspecte 
referitoare la personalitate, autorii şi-au pro
pus ca'obiective ale analizei lor următoarele : 
my. ldul trasaturilor, modelul factorial, cejix-
cepcul. ele personalitate, temperamentul, ap
titudinile şi caracterul. Personalitatea nu 
este un dar de la natură" şi nici un produs so
cial anume ; ea este o calitate pe care indi

vidul o dobîndeşte la un moment dat. î n lu
crare sînt precizaţi atît factorii care inter
vin într-un asemenea proces cit şi indicii 
carc-i jalonează împlinirea. Imaginile şi idei
le mai vechi despre temperament, aptitu-, 
dini şi caracter^înt îmbogăţite cu date noi 
extrase elin cercetări recente ( V . D . X e b i -
liţiu, II. Kysenck, O. \ V . Allport, H . Stern
berg ş.a.), sînt ..filtrate" prin modele cogni
tive proprii şi sînt prezentate cu ajutorul 
unor procedee didactice moderne: scheme, 
diigrame, tabele, corelaţii, modek-, texte 
alternative ş.a. 

Problema învăţării, tratată ele obicei 
in manualele ele psihologie generală ca ele>-
meniu de referinţă a proceselor mnemice, 
este analizată acum ca erbiect de sine stătă
tor, ca o fe>rmă fundamentală de activitate 
umană in cadrul căreia fuzionează şi interac-
ţionează toate componentele sistemului psi
hic. De aici şi insistenţa, ele altfel perfect 
justificată, asupra necesităţii elabejrării unui 
model teoretic viabil, care să poată fi apli
cat la toate formele învăţării şi care să cu
prindă toţi factorii implicaţi şi toate elemen
tele constitutive ale unei asemenea ae-tivităţi. 

O altă formă funelamentalà a activi
tăţii umane — creaţia — este analizata şi 
prezentată sub aspecte definitorii precum : 
creativitatea individuală şi socială, procesul 
creaţiei ştiinţifice, modelarea factorilor in
telectuali ai preieesului de creaţie, climatul 
ştiinţific creativ ş.a. încă in parte-a introduc
tivă (p. 181—182) sint reliefate principalele 
caracteristici ale creativităţii, în prezent: 
creşterea exponenţială a numărului de lu
crări dedicate acestui fenomen, transferarea 
intereselor de cercetare de la creaţia artis
tică spre creaţia de tip ştiinţific, renunţarea 
la teoria „ennului de geniu" în favoarea con
cepţiei pe>trivit căreia creativitatea este o 
trăsătură general-umană ş.a. Anal iza proce
sului creaţiei ştiinţifice se bazează pe cerce
tările realizate de J. Piaget, J / R . Suler, W . I . 
Beveridge, I . A . Ponomariev, A l . Roşea ş.a. 
şi vizează atît fazele acestuia cit şi relaţiile 
sale cu un alt proces la fel dc complex — pro
blematizarea. Dintre factorii de personali
tate implicaţi in creativitate o atenţie sporită 
se acordă inteligenţei, aptitudinilor speciale 
şi motivaţiei . Atmeîsfcra din familie, perso
nalitatea profesorului, re-spectiv- a liderului 
in cazul grupului ele lucru, sînt condiţii exter
ne care, după caz, inhibă sau. favorizează 
creativitatea. 

Relaţia dintre psihole>gia cognitivă şi 
inteligenţa artificială este privită atît sub 
raport conceptual, cit şi- praetic.-aplicaliv,. 
Teoretic, orientarea cejgnitivă este înţeleasă 

10 — Psychologio-Paedagogia 1—2/1992 
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sub două aspecte : a) ca studiu detaliat al 
fenomenelor cognitive şi b) ca perspectivă 
asupra tuturor proceselor psihice („teorii 
cognitive" ale emoţiilor, motivaţiei, depre
siei etc.). Inteligenţa artificială şi sistemele 
expert pot fi abordate în futicţie de opţiu
nea pentru echivalenţa ,,tare" (potrivit că
reia procesul cognitiv este identic cu proce
sul calculatoriu) sau ,,slabă" (relaţia intre 
giudire şi computer fiind una de analogie) 
dintre funcţionarea umană şi sistemele arti
ficiale. Psihologia cognitivă propune o nouă 
arhitectură a sistemului cognitiv, alcătuită 
din următoarele componente : a) reprezentări, 
înţelese ca expresii simbolice sau descripţii 
ale realităţii şi care pot apare sub formă 
de imagini, expresii lingvistice şi conţinuturi 
semantice ; b) structuri sau scheme cognitive, 
care servesc la stocarea şi prelucrarea informa
ţiei şi c) operaţii şi prelucrări cognitive. 

O noutate in lucrare este şi capitolul 
..Stres şi relaxare", sub cupola căruia îşi gă
sesc locul şi sînt clar definite noţiuni precum : 
conflict, frustrare, stres, mecanisme de apă
rare, antrenament autogen ş.a. Conflictul — 
îmţeles ca alegere între motive diferite, mu
tual exclusive — poate fi de tipul atracţie-
atracţie, evitare-evitare sau atracţie-evitare. 
Nerezolvat sau cronicizat, acesta devine o 
sursă de frustrare, cu reacţii comportamenta
le de genul: neastîmpăr, tensiune, agresivi
tate, apatie, evaziune in imaginar, stereo
tipie, regresie etc. Stresul — se menţionează 
în lucrare — poate fi definit din perspective 
variate, în funcţie de accentul pus pe situaţia 
stresantă, pe răspunsul la stres sau pe inter
acţiunea dintre stimul şi răspuns. Şi deoare
ce stresul este un fenomen inevitabil, eustre-
sul ( = stresul pozitiv) fiind chiar dezirabil, 
problema care se pune este de a-i cunoaşte 
cauzele şi de a evidenţia disponibilităţile 
adaptive ale individului. Pentru aceasta, la 
indemina omului stau anumite mecanisme de 
apărare ale eului (raţionalizarea, proiecţia, 
intelectualizarea, represia unor idei sau sim
ţăminte inacceptabile, reacţia inversă), mi j 
loace psihocomoportamentale (activităţile in 
aer liber şi sportul, substituirea unor scopuri 
indezirabile cu altele social acceptabile) şi 
tehnici psihoterapeutiee speciale (antrena
mentul autogen, sugestia, hipnoza ş.a.). 

Evi t înd capcanele unor noţiuni — gen 
polisemantice, aşa cum sînt cele de activita
te şi activism, autorii capitolului 15 leagă di
rect comportamentul de acţiune. Anal iza 
acestora se poate face la nivele diferite :,,sin
tactic" — descompunerea în secvenţe com
ponente şi exprimarea formală a relaţiilor 
dintre ele ; „semantic" — descompunerea sem

nificaţiei acţiunii ; , .pragmatic" evidenţierea 
relaţiei dintre subiectul uman şi acţiunile 
sale şi, in fine, „biochimic" — reliefarea co
relatelor neurochimice şi neurofiziologice ale 
acţiunii. Se apreciază că explicarea compor
tamentului prin factori neurocliimici (neuro-
transmiţători, neurohormoui, neuromodula
tors şi neuromediatori) nu elimină explicarea 
prin factori mentali (natura reprezentă
rilor, modul de organizare a cunoştinţelor 
în memorie, strategiile şi operaţiile utilizate 
etc.). în concluzie, „pentru cunoa.şttrea com
portamentului uman patru lucruri trebuie 
făcute : 1) cercetarea corelatelor neuro-
fziologice ale comportamentului ; 2] cerceta
rea corelatelor mentale (cognitive) ; 3) anali
za compouenţială (sintactică) a comporta
mentului şi 4) analiza pragmatică — a modu
lui cum subiectul îşi monitorizează acţiunile" 

Principiul dezvoltării, caracterul sta
dial al evoluţiei psihicului, particularităţile 
dezvoltării fizice, intelectuale şi afective la 
copii şi adolescenţi alcătuiesc cuprinsul ca
pitolului lt> din lucrare. Cîteva idei de evi
dentă actualitate ştiinţifică şi persuasiune 
didactică reţin atenţia lectorului. Percepţia 
genetică oferă cheia pentru înţelegerea unor 
aspecte majore ale devenirii personalităţii : 
dezvoltarea psihică nu urmează o traiecto
rie ascendentă continuă, ci se desfăşoară în 
salturi, acumulări treptate ducind cu timpul 
la schimbări semnificative ; copilăria apare 
ca o suită de stadii a căror ordine de succesi
une este relativ constantă ; dezvoltarea* in
telectuală, urmînd aceeaşi evoluţie stadială, 
se realizează ca proces de interiorizare a ac
ţiunilor externe, prin „asimilări" şi „acomo
dări" succesive şi integrative etc. T o t în 
acest capitol se oferă informaţii actuale des
pre fenomenul de acceleraţie biologică,des
pre particularităţile vieţii afective la preado
lescenţi şi adolescenţi şi despre dobindirea 
identităţii de sine. 

Scrisă într-un stil clar, concis, lucrarea 

„Introducere în psihologia contemporană" 

abordează problemele majore ale psihologiei 

cu un instrumentar ştiinţific şi conceptual 

adecvat, cu mijloace şi procedee didactice 

moderne, devenind astfel o „carte de căpă-

tii" pentru toţi cei care, de voie sau nevoie, 

se apleacă cu cugetul şi simţirea asupra cvasi 

enigamticuluî ,,psyche". 

I O A N B E R A R 
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Stratealf de predare şl învăţare. E d . Ştiin
ţifica, Bucureşti, 1992 

O nouă carte de pedagogie ? Este o 
întrebare firească şi posibilă pe care şi-o vor 
pune slujitorii şcolii, de la studenţii practi
canţi la profesorii maturizaţi printr-o înde
lungată experienţă la catedră. Dar atunci 
cînd vor reflecta asupra informaţiilor ştiin
ţifice ale cărţii cu titlul de mai sus, scrisă de 
universitarii clujeni Miron lonescu şi Vasi le 
Chiş, îşi vor da seama de utilitatea ei. 

Autorii înşişi sînt conştienţi de dificul
tatea situării problemelor de didactică mo
dernă intr-o zonă cit mai fertilă, în cîmpul 
practicii şcolare imediate, pe de o parte, dar 
neocolind conceptele şi teoriile cu privire la 
mecanismul predării .şi Învăţării din diferite 
zone de cultură şi învăţămint, pe de altă parte. 
Şi chiar dacă se constată în nudul cadrelor 
didactice o anumită ,.saturaţie" a vehiculă
rii acesteia, lucrarea de faţă, rod al unor ob
servaţii şi meditaţii asupra realităţilor şco
lii noastre, s-a oprit cu tot riscul, pe care 
autorii şi-] asumă, la cîteva compartimente 
cu caracter de permanenţă ale procesului 
de învăţămint, unele, altele noi. Acestea, însă, 
structurate de aşa manieră încît să incite, 
şi să-i înlesnească omului de la catedră pere-
fecţionarea muncii sale. 

Capitolul prim intitulat ,.Strategiile de 
predare şi învăţare între rutină şi creativitate", 
este destinat formelor de organizare şi des
făşurare a activităţii instructiv-educative, 
îmbiiiîud date ale psihologiei învăţării cu 
experienţa şcolară. Susţinînd un evantai 
larg de forme — frontale, de grup, individuale 
— se încearcă o reconsiderare a lecţiei în 
funcţie de mai mulţi parametri, deoarece ea 
constituie un teritoriu de influenţă şi de con
fruntare între disciplinele de specialitate şi 
cele psihopedagogice. Autorii avansează ideea 
conceperii lecţiei centrată pe viziunea siste-
mică a factorilor variabili ai acesteia, cvi-
tînd pe cît posibil suprapunerile şi interfe
renţele. 

Aceeaşi intenţie i-a călăuzit şi în abor
darea problematicii metodelor de învăţămint, 
capitolul al II-lea „Tendinţe şi orientări în 
metodologia didactică". 

Pentru a oferi profesorilor un instru
ment suplu, uşor adaptabil şi cu o largă des
chidere interdisciplinară sînt prezentate, mai 
ales, metodele de instruire introduse de cu-
rînd în recuzita profesorului, insistind şi 
asupra motodelor (le învăţare la care elevul 
să aibă acces. 

Prin exemple, autorii s-au străduit să 
sugereze modalităţi posibile de activizare a 
leevilor la diferite obiecte de studiu, fără a 

avea pretenţia epuizării acestora. în acelaşi 
t imp au dorit să confere metodelor prezentate 
un coeficient .iu plus pe lîngă acela de modali
tate care uşurează performanţelor .şcolare, 
avindu-se îu vedere rolul de metode formative 
al proceselor didactice care condiţionează 
perfecţionarea viitorului cadru didactic in 
diverse segmente ale muncii şi creaţiei sale, 
inclusiv in perioada post-şcolară. 

Capitolul al III-lea, ,,Impactul cuceri
rilor tehnicii modeme asupra mijloacelor de 
învăţămint", se ocupă de unele dintre auxilia
rele profesorilor şi elevilor, locul şi rolul lor 
in procesul de instruire şi educare. 

Considerăm necesară şi utilă preocupa
rea autorilor de a încorpora sugestii ale di
dacticii informaţionale, achiziţii ale tehnolo
giei, ale didacticii moderne, punctind in ace
laşi t imp demersul proiectării unei activi
tăţi didactico-educative eficiente pe baza 
principiilor specifice instruirii asistate de 
calculator. Toate acestea fac obiectul capi. 
toiului a! H'-lea, ..Nuanţări in instrucţia 
şcolară determinate de apariţia calculatorului". 
în care, pe lîngă unele consideraţii cu privire 
la informatică şi aplicarea ei in invăţămint 
sînt oferite rezultate ale unor experienţe re
feritoare la folosirea instruirii asistate de 
calculator în predarea matematicii şi limbii 
române la clase primare şi gimnaziale. Este 
vorba şi de încercări ale autorilor înşişi din 
care sînt redate cîteva secvenţe. 

Autorii afirmă că rezultatele obţinute 
silit încurajatoare şi că trebuie extinsă ins
truirea asistată de calculator şi la alte obiec
te de învăţămint şi la ciclurile superioare de 
studiu. înainte de toate, însă, se impune ini
ţierea tuturor cadrelor didactice în munca 
cu calculatorul şi iu tehnica elaborării soft-
ware-ului specific disciplinei respective de stu
diu. 

In capi/olul ultim, ,,1'ormarea iniţi
ală a cadrelor didactice — aspecte psihope
dagogice", siut supuse atenţiei puncte de ve
dere esenţiale cu privire la formarea viito
rilor profesori prin practica pedagogică in 
şcolile de aplicaţie. 

Autorii atrag atenţia asupra necesităţii 
de a se regîndi pregătirea psihopulagogică, 
metodică şi practica pedagogică a studenţi
lor din facultăţile cu profil didactic şi susţin 
ideea organizării Seminarului Pedagogic T'ni-
versitar. 

î n paginile acestei lucrări profesorii 
şi studenţii \ or afla şi ce înseamnă şi mai ales 
cum apar în practica şcolară noţiuni şi con
cepte ale didacticii moderne intrate deja în 
limbajul curent al corpului profesoral, ca 
de exemplu, euristica, modelarea, problema-
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tizarea, jocul de rol, studiul de caz, teoriile 
operaţionale şi semiotice etc. 

Practica şcolară deţine multe experienţe 
valoroase care merită să fie cunoscute, ur-
mind să beneficieze de asistenţa ştiinţifică 
necesară unei valoriricări mai corespunzătoa
re. O mişcare mai largă de opinii secondată de 
un dialog atent asupra problemelor oferite 
spre reflecţie, în cele 263 de pagini, vor fi 
în stare să selecteze ceea ce rămîne peren pen
tru practica şcolară de viitor. 

Evident, consideraţiile şi exemplele 
oferite sînt puncte de vedere care comportă 
discuţii şi ameliorări. Intenţia autorilor lu
crării in discuţie este şi aceea de a crea o sta

re de reflecţie care să evite haloul afectiv su
pradimensionat întilnit la unii autori, precum 
şi receptarea necritică sau de primă aproxi
maţie a achiziţiilor stocate in rneîe studii 
de didactică. 

Lucrarea — riguros fundamentată şti
inţific sub unghi psihologic şi pedagogic — este 
destinată tuturor studenţilor eau se prgeă-
tesc să devină slujitori ai şcolii şi în aceeaşi 
măsură tuturor profesorilor care urmează 
diverse forme ale perfecţionării profesionale, 
îndetmiiud să se depună eforturi pentru ame
liorarea continuă a predării şi învăţării. 
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