
STUDIA 
UNIVERSITATIS BABEŞ-BOLYAI 

S E R I E S I I I FASCICULUS 1 

1 9 6 1 > 

PSYCHOLOGIA 
PAEDAGOGIA 

C L U J 



In cel de al VI-lea an de apariţie (1961) Studia Universitatis Babeş—Bolyai cuprinde 
aceleaşi serii: 

I. matematică, fizică, chimie; 
II. geologie, geografie, biologie; 

III. filozofie, economie politică, psihologie, pedagogie, ştiinţe juridice; 
IV. istorie, lingvistică, literatură. 

Fiecare serie apare anual în 2 fascicule. 

VI. (1961-es) évfolyamában a Studia Universitatis Babeş—Bolyai változatlanul az 
alábbi sorozatokat öleli fel: 

I. matematika, fizika, kémia; 
II. geológia, földrajz, biológia; 

III. filozófia, politikai gazdaságtan, lélektan, pedagógia, jogtudomány; 
IV. történet-, nyelv- és irodalomtudomány. 

Minden sorozatban évenként két füzet jelenik meg. 

На VI году издания (1961), Studia Universitatis Babeş—Bolyai выходит теми же 
сериями: 

I. математика, физика, химия; 
II. геология, география, биология; 

III. философия, политэкономия, психология, педагогика, юридические науки; 
IV. история, языкознание, литературоведение. 

В каждой серии ежегодно выходят два выпуска. 

Dans leur VI-me année de publication (1961) les Studia Universitatis Babeş—Bolyai 
comportent les mêmes séries: 

1-е mathématiques, physique, chimie; 
II-« géologie, géographie, biologie; 

III-e philosophie, économie politique, psychologie, pédagogie, sciences Juridiques; 
lV-e histoire, linguistique, littérature. 

Chaque série comprend deux fascicules par année. 



STUDIA 
U N I V E R S I T A T I S B A B E S - B 0 L Y A 1 

SERIES III FASCICULUS î 

1 9 6 1 

PSYCHOLOGIA 
P A E D A G O G I A 

C L U J 



COMITETUL, DE REDACŢIE — S Z E R K E S Z T Ő BIZOTTSÁG/ 

Р Е Д А К Ц И О Н Н А Я К О Л Л Е Г И Я — COMITE DE R É D A C T I O N 

Acad. Prof. С. DAICOVICIU (redactor responsabili. Prof. !. CETERCHI, Conf. V. 1. 
CIMPIANU, Prof. J. DEMETER, Conf. Ö. FELSZEGHY, Conf. W. KALLÓS, Prof. 
N. LASCU, Prof. T. LASZLÔ, Prof. D. MACREA, Prof. GY. MARTON, Prof. T. 
MORARIU, membru coresp. Acad., Conf. L. NAGY, Prof. 1. PÉTERFl, membru coresp. 
Acad. (redactor responsabil adjunct), Acad. Prof. E. PETROV1C1, Prof. GH. PIC, 
Prof. T. POPOVICIU, membru coresp. Acad., Prof. E. A. PORA, membru coresp. Acad., 

Acad. Prof. R. RIPAN, Prof. AL. ROŞCA, Conf. 1. URSU 

R e d a c ţ i a : 
CLUJ, str. Kogălniceanu 1 

Telefon 34—50 



S U M A R — T A R T A L O M 

A. CHIRCEV, I. RADU, Cu privire la metodica studierii procesului de instruire 
practică în producţie a elevilor , 

B. ZÖRGŐ, M. FARKAS, Despre raportul dintre tehnica citirii şi înţelegerea textului 
K. FODOR, Unele particularităţi ale sistemelor asociative verbale formate în limba 

romină la studenţi cu limba maternă maghiară 
M. ROŞCA, Raportul dintre activitatea de generalizare şi mobilitatea gîndirii la 

copiii normali şi întîrziaţi mintal , 
D. SALADE, R. CODREANU, Unele aspecte educative ale instruirii în producţie . 
NAGY K., FERENCZI GY., A perspektivikus vonalak rendszere a közösségi tevékeny

ségre mozgósítás belső tényezője. (Sistemul liniilor de perspectivă — factor 
interior al mobilizării activităţii colective) 

M e t o d e e x p e r i m e n t a l e 

Ing. Gh. SECARA, E. ŢIGARA, Dispozitiv pentru înregistrarea pilirii manuale . . 



С О Д Е Р Ж А Н И Е 

А. КИРЧЕВ, И. РАДУ, К вопросу методики исследования процесса производ
ственного обучения учащихся 7 

Б. З Ё Р Г Ё , М. ФАРКАШ, О соотношении техники чтения с пониманием текста 45 
К. ФОДОР, Некоторые особенности ассоциативных словесных систем^у /сту., 

дентов с родным венгерским языком при усвоении румынского языка . 61 
M. РОШКА, Соотношение между процессом обобщения и подвижностью мышле

ния у нормальных детей и умственно отсталых 69 
Д. САЛАДЕ, Р КОДРЯНУ, Некоторые стороны воспитательного хар^тера 

производственного обучения 89 
НАДЬ К., ФЕРЕНЦИ ДЬ., Система перспективных линий — основной фактор 

мобилизации коллективной деятельности детей 121 

Э к с п е р и м е н т а л ь н ы е м е т о д ы 155 



S О M Л\ A I R E 

A. GHIRCEV, I. RADU, Au sujet d'une méthode pour l'étude du processus d'instruc
tion des élèves en matière de production. 7 

B. ZÖRGÖ, M. FARKAS, Sur le rapport entre la technique de la lecture et l'intelli
gence du texte 45 

K- FODOR, Quelques particularités des systèmes associatifs verbaux formés en rou
main chez les étudiants de langue maternelle hongroise 61 

M. RCÇC ' n ' ' rapport entre l'activité de généralisation et la mobilité de la pensée 
chez les enfants normaux et les arriérés mentaux 69 

D. SALADE, R. CODREANU, Aspects éducatifs de l'instruction dans le domaine 
de la production 89 

NAGY K-, FERENCZI GY., Le système des lignes de perspective comme facteur 
interne de mobilisation pour l'activité collective 121 

M é t h o d e s e x p é r i m e n t a l e s 155 



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

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

A. CHIRCEV şi I. R A D U 

I. P R O B L E M A Ş I O B I E C T I V E L E C E R C E T Ă R I I 

Cel de-al trei lea Congre s al Pa r t idu lu i Munc i to resc Rornîn a pus în 
fata şcolii noas t re sa rc ina de a real iza o cît mai s t r însă legătură în t re 
şcoală şi v ia ţă . Aşa cum a ra t ă tov. Gh. Gheorgh iu -Dej , „o preocupare deo
sebit de impor tan tă în domeniul î n v ă ţ ă m î n t u l u i de cu l tură genera lă este 
dezvol tarea legături i d intre î n v ă ţ ă m î n t şi munca product ivă [1; 110] . Dez-
voltînd în mod creator î n v ă ţ ă t u r a clasicilor marx i sm- len in i smulu i cu privire 
la rolul muncii în dezvol tarea mul t i l a te ra lă a personal i tă ţ i i , Par t idu l nost ru 
a indicat şcolii calea pe care t rebuie s-o urmeze în îmbina rea î n v ă ţ ă m î n t u 
lui cu munca product ivă. Pa r t i c ipa rea nemijlocită a t inerii genera ţ i i la 
producerea bunur i lor de ut i l i ta te socială contr ibuie într-o î n semna tă mă
sură la formarea fizionomiei morale proprii omului de tip nou. 

Carac te ru l educat iv al muncii cons tă în faptul că în procesul real izăr i i 
ei, la elevi se dezvoltă a t i tudinea comunis t ă faţă de muncă , d ragos tea şi 
respectul faţă de oameni i munci i , spir i tul de disciplină şi o rgan iza re , senti
mentul colect ivismului , ex igenţa faţă de propr ia persoană şi faţă de alţ i i , 
conşt i in ţa îndator i r i lor ce tă ţeneş t i faţă de patr ia social is tă etc. 

In acelaşi t imp, par t ic iparea nemijlocită la munca product ivă a s igu ră 
elevului o anumi t ă p regă t i re pract ică, un început de cal if icare profesională 
care îi va permite însuş i rea în t r -un r i tm mai rapid a unei profesiuni la 
nivelul tehnicii î na in t a t e a producţ iei socialiste. 

Aceste două aspecte — formarea mora l ă şi p regă t i rea profesională pro-
priu-zisă — trebuie însă cons idera te în adevă ra t a lor re la ţ ie . P rez in t ă 
impor tan ţă nu numai însuş i rea operaţ i i lor , a deprinderi lor de muncă în 
producţie, ci to todată şi formarea la elevi a fizionomiei mora le noi, comu
niste. Aceas ta din u rmă este de te rmina tă nu atît de conţ inutul operaţ i i lor 
de muncă , cît de s is temul relaţ i i lor social is te în care s înt cupr inş i elevii în 
procesul munci i . I n t eg ra t în mod pract ic în aceste relaţ i i care se s tabi lesc 
după normele mora le i comunis te , elevul îşi în suşeş te t rep ta t con ţ inu tu l lor 
intern, etic, sub forma de idei, convinger i , sen t imente şi a t i tudini comu-
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nişte care devin mobilul însuş i al faptelor de condui tă . De aceea, se poate 
spune că sarcini le educaţ ie i în muncă nu se rezolvă prin sporirea mecanică 
a volumului de m u n c ă fizică pres ta tă de elevi, ci prin relaţ i i le care se s ta
tornicesc în mediul socialist de producţ ie şi în care se in tegrează t rep ta t 
ejevii (V. A. Suhoml in sk i ) . 

î m b i n a r e a î nvă ţ ămîn tu lu i cu munca product ivă în vederea formări i 
t r ă să tu r i lo r noi, comunis te la elevi, precum şi a unei pregăt i r i pract ice 
(profes iona le) , reprez in tă o problemă complexă. Rezolvarea ei compor tă 
o la rgă exper ienţă pract ică în şcoală , în măsu ră să ducă la c r i s ta l izarea 
celor mai bune forme, căi şi mijloace de legare a şcolii cu v ia ţă . Exper ien ţa 
pozit ivă acumula tă în aceas tă direcţie t rebuie s tudia tă şi gene ra l i za t ă din 
punct de vedere ştiinţific, spre a se a junge — aşa cum a ra t ă tov. 
Gh. Gheorgh iu-Dej — la , ,e laborarea unui p r o g r a m de măsur i pentru ca 
elevii şcolilor noas t re , unind î n v ă ţ ă t u r a cu munca product ivă , să capete 
deprinder i practice, d ragos t e pentru munca fizică şi să se or ienteze spre 
diferite profesiuni potrivit încl inaţ i i lor lor, a s :gur îndu-se dezvol tarea mult i
la tera lă a t ineretului şco la r" [1; 110] . 

* 
U r m î n d indicaţ i i le Congresu lu i al I II- lea al P.M.R., ins t ru i rea în pro

ducţ ie a elevilor se ext inde tot mai mult în şcolile de cul tură genera lă , 
ceea ce face necesara precizarea unei metodici de s tudiere a acestui proces 
în condiţi i apropia te de posibil i tăţ i le obişnui te ale profesorului. Un astfel 
de ins t rument de lucru pus la îndemîna cadrelor didactice ar servi la s tu
dierea şi genera l iza rea propriei lor experienţe în aceas tă direcţie. 

In acest scop s-a ini ţ ia t o cerce tare la clasele V I I I — I X de la două 
şcoli din Cluj cu ins t rui re în producţ ie (Şcoa la medie nr. 4 ,,E. Racov i ţ ă " 
şi Şcoa la medie nr. 1—6 „ A d y — Ş i n c a i " ) , de că t re colectivele catedrelor 
de psihologie şi pedagogie de la Univers i ta tea „Babeş—Bolya i " , precum 
şi de Fi l ia la din Cluj a Ins t i tu tu lu i de Şt i in ţe Pedagog ice în anii 
1960—1961. Obiectul s tudier i i îl const i tu ie mai mul te probleme, cum ar fi: 
p regă t i rea psihologică a elevilor pentru muncă şi or ientarea lor profesio
na lă , corela ţ ia d in t re cunoş t in ţe le teoretice şi act ivi tăţ i le practice, formarea 
deprinderi lor de muncă etc. Din aceste preocupăr i în mater ia lu l de faţă a m 
despr ins cîteva aspecte refer i toare la metodica studierii procesului de 
ins t rui re pract ică, în ceea ce priveşte problema îmbinăr i i cunoş t in ţe lo r 
teoret ice cu act ivi tăţ i le pract ice şi problema formării depr inder i lor de 
muncă . 

Activi tatea care se desfăşoară în c lasele cu ins t rui re practică în pro
ducţie const i tuie un experiment pedagogic. 

In condiţ i i le exper imentulu i pedagogic obişnui t se in t roduc anumi t e 
e lemente noi: se aduc modificări planului de î nvă ţ ămîn t , se in t roduc 
obiecte noi de s tudiu, se adoptă metode noi de muncă , se a d a u g ă influenţe 
educat ive noi etc. In cazul nos t ru , modificările aduse planului de învă ţă 
mîn t rezervă act ivi tăţ i lor pract ice un n u m ă r ma i m a r e de ore decît cel 
obişnui t , a jungîr îd pînă la rapor tu l de 4 : 1 în t re volumul cunoş t in ţe lor de 
cul tură genera lă şi p r o g r a m u l de instruire pract ică, în vederea a s igură r i i 
unu i începui de calificare profesională a elevilor. De asemenea s-au in t rodus 
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obiecte noi de s tudiu ( tehnologie , desen tehnic, ins t rui re prac t ică) adău-
gîndu-se şi unele influente educat ive care depăşesc mediul şcolar obişnuit 
(mediul socialist de producţ ie cu relaţ i i le lui specifice). Toate aceste modi
ficări creează în primul r înd cadrul experimentului în ca re se despr ind 
pentru cercetare o serie de probleme pedagogice şi psihologice complexe 
o da tă cu sarc ina de a aprecia în mod obiectiv rezultatele obţ inute . 

Aceste rezul ta te se apreciază atît pe parcurs cît şi la t e rmina rea expe
r imentului pe baza rapor tă r i i datelor obţ inute la clasele experimentale la 
cele obţ inute în clasele de control. Astfel, rezul ta te le la î n v ă ţ ă t u r ă şi pe 
plan educativ din clasele exper imenta le se compară cu clase para le le din 
învă ţămîn tu l de cu l tură genera lă , u rmăr indu - se modul în care se răsf r înge 
instruirea practică a s u p r a nivelului de cul tură genera lă şi în p regă t i rea 
psihologică pentru muncă . 

fn principiu clase de control s înt toate clasele parale le ca re u rmează 
un p rogram de ins t rui re în producţ ie . P rac t i c însă există deosebiri — uneori 
s imţ i toare — chiar în t re c lase le parale le de la aceeaşi şcoală. Pe baza unor 
probe de control — probe de cunoş t in ţe — date la sfîrşitul t r imest rului I 
în clasele a VII I -a (şcoala medie nr . 1—6 „Ady—Şinca i " şi şcoala medie 
nr. 2 ,,Gh. Coşbuc" din Clu j ) , a m fixat perechea de clase care va fi supusă 
compara ţ ie i în t impul desfăşurăr i i exper imentulu i . 

Probele de cunoşt inţe au fost organizate d u r ă u r m l t o a r e a tehnică: pentru discipl inele prin
cipale (romînă, istorie, geografie, m a t e m a t i c ă , f iz:că, chimie , ş t i in ţe naturale) s-au ales profesori 
cu experienţă , diferiţi de profesorii care predau la clasele respect ive , care să elaboreze schema 
lecţ ie i recapi tulat ive anterioare lucrării de control , să s tab i l e f scă temele pentru lucrare şi să 
aprecieze aceste lucrări. Pentru obiec t iv i ta te , lucrările au fost n o t a t e paralel de cel puţ in 
doi profesori. 

Rezu l ta te l e probelor de control împreună cu rezultate le la învăţă tură d i n primul tr i 
mestru au cons t i tu i t baza pentru stabil irea punctului de plecare în ceea ce pr iveş te nivelul de 
cunoşt inţe la clasele exper imenta le şi la cele de control . 

Astfel de probe se vor aplica şi la sfîrşitul clasei a I X - a — îna inte de bifurcarea pe 
secţi i — iar proba finală o va const i tu i însuşi examenul de matur i ta te . Desigur, înafara pro
belor de control, e levi i s înt s tudiaţ i s i s t emat ic în procesul desfăşurării ac t iv i tă ţ i i lor şcolare, 
ceea ce permite adunarea unui mater ia l fapt ic variat . 

In ceea ce priveşte pregă t i rea pract ică a elevilor, cu deosebire pe linia 
formării deprinderi lor practice de muncă , acestea s înt s tudia te prin rezul
ta te le activităţ i i curente şi pe baza unor probe speciale de control r apo r t a t e 
la normele ta r i fa re de muncă . 

Trebuie să m e n ţ i o n ă m că în condiţ i i le exper imentulu i pedagogic obiş
nuit care se desfăşoară cu efective cupr inz înd clase de cîte cea. 40 de elevi, 
în cazul cercetări i noas t re nu s-au putut aplica metode de ana l iză a proce
sului de formare a deprinderi lor decît la g rupe de 14—18 elevi, reprezen
tat ive însă pentru clasa în în t reg ime. î n aceste g rupe erau selecţ ionaţ i 
elevi cu s i tua ţ ie bună , mijlocie şi s labă la î n v ă ţ ă t u r ă şi în act ivi ta tea 
practică. 

In felul acesta , cerce ta rea se desfăşoară în condiţ i i le exper imentulu i 
pedagogic cu clase în t regi pe baza metodelor la rg accesibile — observa ţ ia , 
convorbirea, ana l iza produselor act ivi tă ţ i i , probe curente de control etc. — 
iar rezul ta te le ob ţ inu te s înt ana l i za t e ma i ad înc prin asocierea metodelor 
de în reg i s t r a re obiectivă, ca re se aplică numai la g rupe le menţ iona te din 
clasele respective. 
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I I . S T U D I E R E A C O R E L A Ţ I E I D I N T R E C U N O Ş T I N Ţ E I, 13 
T E O R E T I C E Ş I А С T I V I T A Ţ I I, E P R A C T I C E 

In t roducerea instruir i i practice în producţie nu const i tuie un s implu 
adaos la cul tura gene ra l ă a elevului. Procesul de instruire practică u rmează 
_să iie încadra t o rgan i c în s i s temul de cunoş t in ţe şi depr inder i pe care-1 
dă şcoala în ansamblu . Lecţiile de fizică, chimie, ş t i inţe na tu ra le , mate
matici etc . nu se pot desfăşura rupt de act ivi tăţ i le practice; ele t rebuie să 
servească nemijlocit procesului de instruire în producţ ie şi să valorifice 

v to todată rezul ta te le acestuia în cursul predări i cunoşt in ţe lor teoretice. 
Deşi însuş i rea cunoşt in ţe lor teoretice (de fizică, chimie, matemat ic i 

etc.) şi munca product ivă se desfăşoară ca procese sepa ra te în t imp şi 
spa ţ iu , totuşi rezul ta te le acestora se leagă în t re ele în act ivi ta tea de muncă 
a elevului. F o r m a r e a deprinderi lor pract ice nu poate fi cons idera tă doar 
ca o act ivi tate motrică periferică; ea anga j ează în măsu ră însemna tă g în-
cfirea şi cunoşt in ţe le elevilor (E . A. Miler ian, V. V. Mistiuk, M. N. Skat-
kin ş. a . ) . 

Metoda cea mai accesibilă pentru studiul corelaţiei dintre cunoş t in ţe 
şi act ivi ta tea pract ică în condiţ i i le vieţii şcolare este observaţia — care 
constă în u rmăr i r ea s is temat ică a procesului de predare a"*cunoştinţelor 
şi de instruire pract ică , însoţ i tă de în reg i s t ra rea lor fidelă. 

Date le observaţ ie i se consemnează în protocoale s imple după tehnica 
obişnui tă : 2 / 3 din pag ina caietului de observaţ i i se rezervă pentru însem
năr i , iar ' 3 din spa ţ iu se rezervă pentru adnotă r i , asociaţ i i , t r imiteri , inter
pretări etc. Trebuie consemna te in tegra l lecţii cu e lemente noi ( va r i an t e 
exper imenta le ) , iar din lecţiile obişnui te de ins t rui re pract ică se notează 
numai f ragmentele semnificative. 

U r m ă r i r e a experienţei pedagogice nu se poate limita la „fotograf ierea" 
ei momen tană , sporadică , ci t rebuie să aibă un carac ter s is temat ic . 

P c acelaşi principiu se în tocmeş te şi „ ju rna lu l " instructorului pract ic , 
care va cupr inde planul ( sch i ţ a ) lecţiilor curente scrise pe 2 / 3 din pag ina 
caietului , rezervînclu-se \l3 din spa ţ iu pentru adno tă r i cu privire la pro
g r a m a şcolară , corelaţi i cu fizica, chimia, matemat ica , tehnologia , precum 
şi înseninăr i de ordin metodic. De pildă, predarea tehnologiei se face liniar, 
în t imp ce pract ica în producţ ie se desfăşoară de mul te ori prin ro ta ţ ie . 
Apare astfel un decala j , la unele grupe , în t re act ivi tatea pract ică şi 
cunoşt in ţe le de tehnologie , ceea ce impune anumi te modificări în ins t ruc
tajul practic. 

Se pot elabora diferite variante ale instructajului intrt'ducliti, în dependenţă de ob iec t ivu l 
urmărit în cercetare. Se şt ie că es te raţ ional ca ac t iv i tă ţ i l e pract ice să fie precedate de pre
darea cunoşt inţe lor tehnologice corespunzătoare. Cum însă pract ica instruiri i elevilor în pro
ducţ ie nu permite în to tdeauna acest lucru, se pune problema exper imentăr i i unor „ ins truc ta je 
in troduct ive" care să supl inească predarea. î n acest caz, se va urmări efectul acestor ins truc
taje în raport cu s i tuaţ ia ob i şnui tă — cînd tehnolog ia precede practica. 

Pornind de la t eza că munca, ac t iv i ta t ea pract ică a elevi lor poate să dev ină un i zvor 
de cunoşt inţe , se pot exper imenta unele forrna de instruire pract ică şi fără instructaj intro
duc t iv special ţ inut îna inte de începerea lucrului . E lev i i vor prim» indicaţ i i tehnologice chiar 
în procesul ac t iv i tă ţ i i practice. Pe baza datelor observaţ ie i culese după aceea la lecţ i i le de t eh 
nologie, se v a urmări în ce măsură cunoşt inţe le pract ice de m u n c ă îi a jută pe e levi să-şi 
însuşească în mod conşt ient cunoşt inţe le teoret ice de tehnologie . î n cazul dat , nu se va merge 
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pe calea ob işnui tă : de la cunoş t in ţe spre muncă , ci invers, de la m u n c ă spre cunoşt inţe , m u n c a 
devenind un izvor de noi cunoş t in ţe (M. N . Skatk in) . 

Observaţ i i le făcute contr ibuie la cristalizarea unei anumi te exper ienţe 
pedagogice , fixînd ceea ce este pozitiv în munca pract ică . Este bine ca în 
acelaşi caiet instructorul să-şi rezerve un n u m ă r corespunză tor de pagini 
pentru însemnăr i de ordin psihologic cu privire la evoluţia elevilor din 
g rupa pe care o conduce . 

P e îîngâ"~preocupările legate de didactica procesului de instruire prac
tică, se înţelege, vor putea fi u rmăr i t e şi unele aspecte de ordin educat iv . 

Legă tu ra d int re cunoşt in ţe le teoretice şi act ivi tăţ i le practice este stu
diată adeseori şi cu ajutorul unor chestionare, prin care se cere elevilor 
să_ indice fenomenele şi legile ce le-au regăs i t în act ivi tatea pract ică. De 
pildă, în t imp ce elevii lucrează la s t r u n g sau la al te maş in i -une l te , li se 
cere să determine legile şi fenomenele fizice care îşi gă sesc apl icarea în 
funcţionarea s t rungulu i . Acest procedeu de cercetare, apl icat îndeosebi în 
perioadele de practică în producţie , se dovedeşte impropriu. Solici taţ i prin 
chest ionare, elevii indică în t r -adevăr unele legi şi fenomene s tud ia te la 
fizică, chimie etc. pe care le-au regăs i t apoi în act ivi tatea pract ică , da r 
această referinţă este numai cal i ta t ivă şi adeseori vagă , neprecisă. 

Datele unor convorbiri ind iv iduale prin cure a m cerut elevilor să aducă completări la 
răspunsurile date prin chest ionar — să redea prin scheme s impl i f icate fenomenele m e n ţ i o 
nate — nu au furnizat un material care să depăşească n ive lu l indicaţ i i lor generale şi vag i 
la care ne-am referit. Convorbiri de acest gen au a v u t loc cu e levi i d in clasele a V I I I - a şi 
a I X - a cu instruire în producţ ie . 

De altfel, nic i unui f iz ic ian n u i-ar fi de loc uşor să indice toa te fenomenele şi legile 
care se întî lnesc în funcţ ionarea strungului , de exemplu . 

In apl icarea chest ionarului s înt mai potrivite temele sau în t rebăr i le care 
or ientează a ten ţ ia elevilor spre descoperirea fenomenului esen ţ ia l ce s tă 
la baza diferitelor obiecte şi procese tehnice (de ex. la s t rung , t r ansmi te rea 
mişcă r i lo r ) . 

Cu mult mai fecunde se dovedesc a fi lecţiile experimentale însoţ i te de 
probe de control pentru verificarea rezul ta te lor obţ inute . In cadrul acestor 
lecţii se pot încerca metode şi procedee noi pentru îmbinarea cunoşt in ţe lor 
teoretice «cu activităţ i le practice. Indicaţ i i pre ţ ioase cu privire la e laborarea 
unor asemenea lecţii, dau în lucrări le lor M. N. Skatk in , S. A. Şapor inski , 
P . R. Atutov, M. A. Jidelev ş. a. 

Plecînd de la observaţ ia că act ivi tăţ i le practice desfăşura te de elevi 
în ateliere şcolare şi în secţii de producţ ie nu reprezintă numai o ilustrare 
a^cunoşt inţelor teoretice ci şi o sursă de îmbogăţire a aces tora , am orga
nizat o serie de lecţii exper imenta le la clasele a V111 - a cu ins t rui re în pro
ducţie cu scopul de a valorifica experienţa c î ş t iga tă la lucrări le de lăcă-
i L Î ş ' e r i e . 1 Astfel, capitolul , ,Maşini s imple" din fizică a fost predat pornind 
de la experienţa practică a elevilor. 

ft 

1 Lecţi i le exper imentale au fost realizate în colaborare cu tov . S. Cozonac, lector la 
catedra de metodică a Cii iv. , ,Babeş - l io lya i"; conţ inutu l şi m e t o d i c a acestor lecţ i i vor forma 
obiectul unui s tud iu aparte. 



12 A. Chircev, I. Radu 6 

D e exemplu , lecţ ia despre pana de despicat a fost real izată pornind de la operaţ ia 
de tăiere cu dalta ; lecţ ia despre şurub a fost legată de operaţi i le de fi letare şi găurire : lec
ţ i i le despre pîrghii s-au bazat pe o serie de scule ut i l i zate de elevi în atelier ş .a .m.d. î n 
cadrul acestor lecţ i i , e levi i au fost conduşi să desprindă fenomenul (principiul) fizic ce s tă 
la baza unor operaţi i de muncă sau in modul de acţ iune a unor scule ut i l i za te în atelier, 
dezvă lu ind e lementul comun, ident ic , ce stă în dosul divers i tăţ i i concrete a obiectelor şi pro
ceselor tehnice cons iderate . Numai după ce e levi i au efectuat acest proces de -abs tract i zare , 
s-a trecut la partea demonstra t ivă obişnui tă a lecţ ie i cu ajutorul d ispozi t ive lor s impl i f icate 
de laborator, s tabi l indu-se relaţi i le m a t e m a t i c e necesare. 

Cerce tarea nu se poate mărg in i , desigur , la s impla re la ta re a d ia logu
lui d in t re profesor şi elev, ci t rebuie să dezvăluie şi procesul intern de 
însuşire a noţiunilor şi de aplicare a lor în practică. Pen t ru aceas ta es te 
necesar să se în tocmească anumi te teme sau probleme a căror rezolvare 
să pună pe elevi în s i tua ţ ia de a opera cu noţ iuni le învă ţa te . în acest sens 
a m dat elevilor probe de control cupr inzînd teme de tipul menţ ionat pent ru 
a u rmăr i priceperea de a opera cu noţiuni le respective. P robe cu acelaş i 
conţ inut au fost date atît la clasele exper imenta le cît şi la c lasele ele con
trol. La acestea din u r m ă int roducerea noţiunilor amint i te s-a făcut conform 
procedeelor obişnui te de p redare (s tudierea fenomenelor cu ajutorul dispo
zitivelor de laborator simplificate, în lecţie predominînd par tea matemat ică a 
expl ica ţ ie i ) . 

P e l îngă probele de control prin ca re s-au urmăr i t efectele imediate ale 
lecţiilor, a m uti l izat la sfîrşitul anulu i şcolar şi experimentul individual 
prin care s-au verificat efectele mai î ndepă r t a t e a le acestui s is tem de 
predare . 

Probe le de control au fost clasificate după un s is tem uni tar de apre
ciere. F ieca re probă de control da tă elevilor din ambele clase prezenta două 
aspecte dist incte: ( a ) de te rminarea cal i ta t ivă a fenomenului în condiţi i noi, 
diferi te de cele în t î ln i te la predare şi (b ) o problemă cu carac ter aplicat iv 
care să cupr indă şi aspectul cant i ta t iv al fenomenului respectiv. Din ana l i za 
lucrări lor s-au despr ins trei categori i de r ă spunsu r i şi soluţii în rezolvarea 
problemelor care reprez in tă de fapt trei t repte în s tăp în i rea opera t ivă a 
noţ iuni lor şi cunoş t in ţe lor teoretice. In pr ima categor ie am încadra t r ă s p u n 
sur i le (soluţ i i le) complete din punct de vedere şti inţific ca re — pe l îngă 
de te rminarea cal i ta t ivă a fenomenului — redau vectorial sensul şi m ă r i m e a 
forţelor. In ca tegor ia a doua au fost cupr inse r ă spunsu r i l e care , cons tau 
din s impla de t e rmina re cal i ta t ivă a fenomenului , iar procesul de rezo lvare 
a problemelor se reduce doar la apl icarea formulelor cunoscute . In cate
gor ia a treia s-au g rupa t r ă spunsu r i l e (soluţ i i le) greş i te ca re denotă o 
însuş i re vagă , c u totul superficială a noţ iuni lor . 

S inte t iz înd în tabelul 1 rezul ta te le obţ inute — grupa te după categori i le 
de mai sus ( I , I I , I I I ) — am putut cons ta ta un nivel superior în î n suş i r ea 
noţ iuni lor la elevii din clasele exper imenta le , unde s-a valorificat exper ien ţa 
pract ică . Date le din tabel se referă la lecţia despre pîrghii . P roba de con
trol a avut loc la lecţia imediat u rmă toa re . Analiza datelor procentuale ne 
a r a t ă că elevii c laselor exper imenta le prezintă rezul ta te mai bune: cu 20 ,2% 
mai mul te r ă spunsu r i de ca tegor ia I în de te rminarea cal i ta t ivă a fenome
nelor şi cu 24 ,4% mai mul te soluţi i de ca tegor ia I în rezolvarea proble
melor. Es te de men ţ iona t că apar diferenţe şi mai semnificative în favoarea 
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Tabelul 1 

Categoria 

Rezultate"~În~~% 

Determinarea 
ca l i ta t ivă Rezolvarea problemei 

Categoria 

Rezultate"~În~~% I I I I I I Total I I I : I I I Total 

Clasa experimentală 

Clasa de control 

05,0 

44,8 

27,5 

20,.'! 

7,5 

28,9 

100 

100 

35,0 

10,0 

45,0 

31,6 

: o , o 

57,8 

100 

100 

claselor exper imenta le la probele de control care au avut loc imediat după 
predarea lecţiei noi, în cadrul momentu lu i „fixării cunoş t in ţe lor" la lecţie. 

Probele de control nu ne dezvălu ie în mod suficient procesul de gîn-
dire în cursul rezolvări i problemelor. Acest nea juns poate fi corectat prin 
apl icarea exper imentului individual în care se în reg i s t r ează fidel r a ţ iona
mentul elevului, se rv indu-ne de r e l a t a rea acestuia şi de procedeul gîndir i i 
„cu voce t a r e " . De m a r e impor tan ţă în des făşura rea exper imentului este 
a legerea, g rupa rea şi p rezentarea problemelor c a r e se propun subiecţi lor. 

In aceas tă pr ivinţă p rezen tăm două procedee uti l izate în cercetări le 
psihologice referi toare la rezolvarea problemelor. Es te vorba ma i întîi de 
introducerea unor probleme a ju tă toa re — îna in tea sau în cursul rezolvări i 
problemei pr incipale — cu scopul de a-1 ajuta pe subiect să iasă din impas 
în momente le cele mai crit ice ( S . L. Rubinş te in , A. N. Leon t iev) . P rob lema 
a ju tă toare este mai s implă şi con ţ i ne o suges t ie pentru rezolvarea proble
mei principale, imprimînd procesului gîndir i i o anumi t ă o r ien ta re dar 
lăs îndu-i totuşi o desfăşurare independentă . 

P u t e m ilustra acest procedeu printr-un e x e m p l u de la f iz ică : 
Problema principală prezentată e levului es te u r m ă t o a r e a : „Bara OA care se roteş te în 

jurul axului O are lungimea de 70 cm, iar în punctu l С u n c l ichet ; d iametrul interior al 
roţ i i d in ţa te este de 50 cm. Să se afle cu ce forţă v a împinge c l ichetul В roata dacă la 
capătul A al barei se aplică o forţă de 30 kgf ?" (vezi f ig. 1). 

Problema ajutătoare care se prez intă îna inte sau pe parcurs poate fi : , , 0 forţă F = 20 kgf 
acţ ionează în lungul ipotenuzei unui tr iunghiu dreptunghic ABC av înd laturi le ВС = 100 cm, 
A B = 80 c m şi AC = 60 cm. Să se afle m o m e n t u l forţei P (vezi f ig. 2) fa ţă de punctu l A 
î n jurul căruia se roteşte ca te ta AC în sensul săgeţ i i ind ica te" . 

F i g . 1. D i s p o z i t i v cu c l ichet . F i g. 2. 

Rezolvarea problemei ajutătoare — care es te m u l t m a i uşoară — aduce în planul 
conşt i inţe i no ţ iunea de m o m e n t şi def in i ţ ia braţului unei forţe în raport cu un punct — ele
m e n t e necesare în soluţ ionarea problemei principale . T o t o d a t ă desenul î n t o c m i t cuprinde o 
sugest ie pentru configuraţia e lementelor cuprinse în problema principală . 
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Un alt procedeu uti l izat în psihologie es te prezentarea unor va r i an t e dife
r i te ale aceloraşi probleme. Astfel, pentru s tudierea procesului de ap l i ca re 
în practică a cunoş t in ţe lor se în tocmesc perechi de probleme c a r e com
portă acelaşi principiu de rezo lvare (N. A. M e n c i n s k a i a ) . Deosebirea d i n t r e 
ele cons tă în faptul că pr ima problemă este dată într-o formă a b s t r a c t ă 
obişnui tă , în t imp ce a doua este va r i an t a cu conţ inut pract ic a aceleiaşi 
probleme. Rezolvarea primei va r i an te pune în evidenţă p rezen ţa cunoş t in
ţelor teoretice necesare , iar a doua ne a ra t ă g reu tă ţ i l e pe care le în t împină 
elevii în procesul de apl icare în pract ică . Cercetăr i le pre l iminare făcute în 
aceas tă direcţie a r a t ă că pentru elevi dificultatea constă nu în a opera cu 
noţ iuni şi principii abs t rac te , ci în a efectua independent opera ţ ia de ana
liză şi abs t rac t i za re pe care o comportă rezolvarea problemelor pract ice. 

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

In mod obişnui t cadre le didact ice apreciază rezul ta te le obţ inute în pro
cesul de ins t rui re pract ică pe baza unor criterii g lobale , spun înd de exem
plu: „elevii se or ien tează în desenul tehnic" , „elevii s-au fami l ia r iza t" cu 
mînui rea şublerului , cu o anumi t ă opera ţ i e etc. In dosul acestor aprecieri, 
r e g ă s i m din punct de vedere s ta t is t ic un tablou destul de e te rogen; ceea ce 
apare la suprafa ţă ca „o r i en ta re" , „ fami l ia r izare" la o ana l iză mai a ten tă 
se dezvăluie ca un proces cu aspecte mult iple şi n u an ţ e diverse. De a ic i 
a p a r e necesi tatea cercetăr i i mai aprofundate a procesului de ins t rui re prac
tică şi a rezul ta te lor obţ inute , prin apl icarea unor metode mai r igu roase 
care să permită o apreciere obiectivă a datelor. 

Procesul de ins t rui re în cele ma i var ia te profiluri profesionale prezintă 
un aspect de p regă t i r e teoretică (cunoş t in ţe de tehnologie şi desen tehnic ) 
şi un aspect de pregă t i re pract ică de muncă . Rezultatul acestei pregăt i r i 
se concre t izează pe l îngă cunoş t in ţe şi într-o serie de depr inder i ca re 
u rmează să fie de te rmina te în mod obiectiv din punctul de vedere al nive
lului lor de dezvol tare într-o a n u m i t ă e tapă a instruiri i pract ice. 

S tudierea acestor depr inder i r ec lamă e laborarea unui sistem de probe 
ca re permit ana l iza procesului de formare şi de te rminare a nivelului lor de 
dezvol tare . Din punct de vedere psihologic aceste probe trebuie astfel a lcă
tui te încît să dezvăluie componen ta intelectuală şi cea motrică a depr inde
rilor care se găsesc î n , r a p o r t u r i diferite de in terac ţ iune şi p redomina re în 
funcţie de g r a d u l lor de au tomat i za re . 

Din ca tegor ia deprinderi lor ce u rmează a fi s tud ia te fac pa r t e : 
(1) deprinderile de a citi şi de a înţelege desenele tehnice, (2) deprinderile 
de executare a desenului ( r eprezen ta re proiectivă a p iese i ) , (3) deprinderile 
de planificare a operaţ i i lor şi fazelor de lucru şi control , a mij loacelor de 
execuţie a aces tora , precum şi a t impului necesar pentru efectuarea lor , 
(4 ) deprinderile de muncă în producţ ie (depr inder i opera ţ iona le , depr inder i 
de m ă s u r a r e şi autocontrol e t c . ) . 2 

a Prin „deprinderi de muncă în producţ ie" , în ţe legem întregul s i s t em de reglare şi mînuire 
a unelte lor de muncă . D u p ă V. V. Mist iuk aceste deprinderi s înt operaţ i i de muncă automa
t i za te ; alţ i autori le n u m e s c „deprinderi operaţ ionale". 
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Pent ru fiecare din aceste categori i de deprinder i trebuie întocmite probe 
adecvate : (1) probe de citire a desenelor tehnice, (2 ) probe de executare a 
schiţelor şi desenelor, (o) probe de în tocmire a fişei tehnologice (p lanul faze
lor operaţ iei , fişa de instructaj etc., (4) probe practice propriu-zise, în care 
se în reg i s t rează procesul de muncă şi se ana l izează produsul finit. Aceste 
probe pot fi apl ica te în condiţi i le obişnui te ale procesului de ins t rui re prac
tică, precum şi în condiţii exper imenta le . 

în cele ce u rmează vom prezenta o serie de probe în ordinea mai sus 
men ţ iona tă , discut înd to toda iă şi unele aspecte de metodică a prelucrăr i i 
mater ia lu lu i faptic. 

1. P r o b e d e c i t i r e a d e s e n e l o r t e h n i c e 

î n t r e a g a act ivi tate pract ică a elevilor des făşura tă în procesul instruir i i 
în producţie este reglementată prin desene tehnice şi fişe tehnologice. 
Aceste „ ins t rumen te" s ini a n u m e create pentru a face legă tura în t re repre
zentăr i le spa ţ ia le şi g îndi rea tehnică a elevului (munc i to ru lu i ) , pe de o 
parte , şi executarea operaţ i i lor de muncă planificate în procesul de pro
ducţie, pe de al tă par te . Cu alte cuvinte , ele ajută la cons t ru i rea în plan 
mintal („ în mod ideal" — după K. M a r x ) a ceea ce u rmează să fie real izat 
în planul practic, ca produs mater ia l al munci i . 

Ca expresie grafică a sarcini lor ele muncă , desenul tehnic redă cu pre
cizie — la o anumi t ă scară — dimensiuni le , aspectul extern, s t ruc tura 
internă şi rapor tur i le pozi ţ ionale d in t re suprafeţele obiectului cu ajutorul 
liniilor şi combinări i lor, potrivit unor semne convenţ ionale . 

Pen t ru a citi, „descifra" un desen tehnic sînt necesare anumi t e deprin
deri speciale, legate de capaci ta tea elevilor de a reprezenta în spa ţ iu ele
mente percepute în plan. 

Metodica alcătuirii şi aplicării probelor de cit ire a desenelor fac necesare c î teva consi
deraţi i pn-l imhiare în leuftturu cu part iculari tăţ i le psihologice ale formării deprinderilor de a 
c i t i şi executa desenele t ehn ice . 

Care este conţ inutul psihologic al actului c i t ir i i şi executăr i i desenului t ehn ic ? P e baza 
l inii lor şi a combinări i lor după tiu s i s t e m convenţ iona l , c u m poate elevul , pe de o parte, 
să-şi reprezinte, iar pe de altă parte să redea imag inea obiectului cu toa te însuşiri le lui 
spaţ iale ? 

Date le cercetărilor ; 4 8 3 ] , '!» : 3-121, [10 ; 0 3 ] arată, cu la baza procesului c o m p l e x 
de reconstituire a imagini i globale a obiectului desenat s t a u reprezentările spaţiale. D i n punct 
de vedere ps ihologic înţe legerea (citirea) desenului — ca expres ie grafică a une i piese — 
se deosebeşte de perceperea nemij loc i tă a piesei respect ive . î n actul cit iri i desenului are loc 
reprezentarea tr idimensională a structuri i obiectului , în sensul că i se asociază şi cea de-a 
treia d imens iune — adîncimea. Deprinderea de a c i t i desenul se formează prin înlăturarea 
(inhibarea) jirocedeelor obişnuite de percepere. E l evu l î n v a ţ ă sá perceapă v izual în aşa fel 
forma tr id imensională (în spaţiu) a piesei , ca cea de a treia d imens iune să fie exclusă din 
percepţ ie . 

Pr in exerc i ţ i i repetate se dezvo l tă deprinderea de a reconst i tu i imag inea de ansamblu 
a pieselor, pe baza reprezentări i părţi lor lor separate , aşa c u m s înt ele redate în desenul con
venţ ional . Actul cit iri i desenului impl ică o c o m p l e x ă ac t iv i ta te anal i t ico-s intet ică în care 
materialul de lucru îl const i tu ie reprezentările spaţ ia le . Pe baza reprezentărilor spaţ ia le ex i s 
tente despre părţi le diferite ale piese i es te reconst i tu i tă imaginea ei globală în plan mintal . 
E s t e ev ident că în acest proces s înt incluse operaţi i le gîndirii : analiza, s inteza, generalizarea 
însuşirilor şi a raporturilor spaţ ia le . 
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Prin urmare, deprinderea de a c i t i desenul tehnic , de a percepe forma şi de a anal iza 
s tructura piesei după l ini i ş i combinarea lor, constă în capac i tatea de a reprezenta în spaţiu 
aceste e l emente care s înt date în p lan. I n cazul executăr i i desenului şi a schi ţe lor a v e m de-a 
face cu o operaţ ie inversă : reprezentarea în plan a e lementelor spaţ iale — de formă, s truc
tură e tc . 

E s t e e v i d e n t că aceste deprinderi se formează şi se dezvo l tă prin exerci ţ iu , respect iv , 
prin exersarea elevilor în operaţ ia de c i t ire şi executare a desenelor şi schiţelor, în strînsă 
un i ta te cu aplicarea lor cons truct ivă în pract ică, în procesul t ehnolog ic al producţ ie i . Aces tea 
f i ind însă probleme de metod ică a educării deprinderilor, ele n u formează obiectul cercetări i 
de fa ţă . 

Depr inderea de a citi desenul p resupune recunoaş te rea piesei pe baza 
descrierii şi explicări i componente lor ei: forma geometr ică , d imens iun i le 
păr ţ i lor proiectate , secţ iuni le diferitelor detali i in ter ioare , netezimea sup ra 
feţelor etc. 

Se pot aplica probe va r i a t e de citire a desenului tehnic. Ele prez in tă 
o va loa re diferită în de te rmina rea capac i tă ţ i i elevilor de a-şi r eprezen ta în 
spa ţ iu e lementele percepute în p lan . Tot aici se pot asocia şi une le probe 
de verificare ora lă a deprinderi lor men ţ iona te pe bază de în t rebăr i şi 
r ă spunsu r i . 

Cea mai obişnui tă probă de citire cons tă în prezentarea unor desene cu 
piese executa te în în t repr indere , iar pe parcurs prezentarea unor desene de 
piese necunoscute din ce în ce mai complexe, elevii avînd sarc ina să „des
cifreze" desenele respect ive. Ca procedeu de lucru, elevului i se poate cere 
să ci tească fie desenul î n în t reg ime, fie numai unele păr ţ i ale lui. 

O va r i an t ă a acestei probe cons tă în prezentarea , o dată cu desenul , 
şi a unui sor t iment de piese concrete. Elevul va fi pus în s i tua ţ ia să iden
tifice piesele din sor t iment cu acelea de pe desene. î n acelaşi t imp 1 se va 
cere să le mînu iască în aşa fel, ca suprafeţele piesei să corespundă cu 
proiecţi i le pieselor. Aceas tă probă permite să se verifice pract ic actul citirii 
şi al în ţe leger i i desenului , respectiv, par t icu la r i tă ţ i l e t r anspuner i i proiecţii
lor din plan în spa ţ iu (suprafe ţe le piesei) şi invers , precum şi a r apor tu r i 
lor pozi ţ ionale şi de m ă r i m e d imens ională a acestor suprafeţe . 

U n gen a p a r t e de probe de ci t ire s înt acelea în ca r e elevul este pus în 
s i tua ţ ia de a reconst i tu i unele proiecţii omise, o r ient îndu-se după cîteva 
e lemente grafice a le piesei. Aceste probe ajută la s tabi l i rea nu numa i a 
nivelului de dezvol tare a reprezentăr i lo r spa ţ ia le , da r şi al g îndir i i spa
ţ iale. P r i n excluderea unor e lemente grafice din percepţ ia nemijlocită, a l tele 
fiind date , elevul este solici tat să „ recons t ru ia scă" conf igura ţ ia t r id imen
s ională a piesei, după principiul acţ iuni lor in terne ( in te lec tua le ) , cu aju
torul cuvîntului şi al imagin i lor spa ţ ia le . 

Toate aceste probe de ci t ire se pot efectua oral sau în formă scrisă, 
î n pr imul caz r ă s p u n s u r i l e elevului vor fi î n r eg i s t r a t e cu toa tă exact i ta tea , 
ceea ce ridică une le dificultăţi de ordin tehnic. In cel de-al doilea caz, r ă s 
punsur i le şi le fixează pe hîr t ie elevul însuş i . P e aceas tă cale , pe l îngă 
faptul că se rea l izează o î n s e m n a t ă economie de t imp, se poa te a d u n a în 
mod s is temat ic un bogat mater ia l faptic (probele av înd un carac te r de 
verificare f ron ta lă ) . Acest mater ia l confruntat periodic va permite cercetă
torului ( p e d a g o g u l u i ) să s tab i lească progresu l rea l iza t în dezvol tarea 
deprinderi lor de a citi desenele, p recum şi etapele acestei dezvol tăr i . 
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O categor ie deosebită de probe de c i t i re a desenului care act ivizează 
la m a x i m u m reprezen tă r i l e şi g înd i rea spa ţ i a l ă a elevilor sînt probele în 
care actul citirii es te asociat cu modelarea proiecţi i lor date . Ca şi în cazul 
probelor de mai sus , elevilor li se dis t r ibuie desene cu sa rc ina de a recon
sti tui piesele, cu deosebirea că procesul acestei reconst i tuir i se mater ia l i 
zează în figuri mode la te din diferite ma te r i a l e ( s î rmă , ca r ton , plast i l ină 
e tc . ) . De fapt aceste probe sînt a d a p t a t e de noi în scopuri d iagnost ice , după 
modelul unor metode de predare şi î n suş i r e activă a desenului tehnic, de 
formare a depr inder i lor de a citi desenele [ 6 ] . 

După ce li s-a distr ibuit mater ia lu l , de pildă, s î rmă moale , elevilor l i s e 
cere ca prin opera ţ ia de îndoire m a n u a l ă să reconst i tu ie în spa ţ iu figurile 
reprezenta te în plan prin proiecţii 
(vezi fig. 3). Es te adevă ra t că aceste 
procedee permit modelarea unor piese 
mai simple şi ca a t a re ele sînt potri
vite pentru de te rminarea etapelor ini
ţ iale de dezvol tare a deprinderi lor de 
a citi desenele tehnice. In schimb ele 

., - , • F i e . 3. a) Reprezentarea în proiecţ ie orto-
ne permit sa su rpr indem, mecanis- g o n a l â ( t ' r e i

 F

v e d e r i ) b ) 

mele actului citiri i într-o mai mare în perspect ivă , 
m ă s u r ă decît al te probe. 

Super ior i ta tea d iagnos t ică a acestor probe, pe l îngă cele a r ă t a t e mai 
sus , cons tă şi în faptul că prin ele se exclude s impla „reci t i re" a desenului . 
Sarcini le c a r e se pun în faţa elevilor le a p a r sub forma unor a d e v ă r a t e pro
bleme a căror rezo lvare cere efort de g înd i r e în procesul îmbinăr i i cunoşt in
ţelor teoretice cu acţ iuni le pract ice de modela re . Ma i mult , are loc şi o 
verificare nemijlocită a modului de rezo lvare a problemelor, respectiv, a 
măsur i i în care reprezentăr i le spa ţ i a l e a le proiecţii lor piesei s înt rea l iza te 
adecvat . In procesul modelăr i i elevul îşi ana l i zează lucrarea , a re posibili
ta tea să observe unele eventua le greşel i şi să le corecteze pe parcurs . In 
acest caz acţ iuni le pract ice de mode la re cont ro lează , confirmă sau infirmă 
juste ţea reprezentăr i lor spa ţ i a le şi a combinăr i i lor după indicaţ i i le sem
nelor convenţ ionale ale desenului . In acelaşi t imp , cercetătorul ( respect iv 
pedagogul ) a re posibil i tatea de a s tabi l i un contact mai direct cu procesul 
de citire a desenului , prin observarea şi î n r eg i s t r a r ea mişcăr i lor şi acţ iuni
lor de modela re a piesei reg la te de reprezen tă r i spa ţ ia le . 

O ul t imă ca tegor ie de probe de citire, în t î ln i te de altfel şi în pract ică , 
sînt acelea care m e r g pe linia verificării verbale a depr inder i lor de a des
cifra desenele tehnice. P r in aceste probe se verifică, în primul r înd, capaci 
tatea elevilor de a actual iza reprezen tă r i l e spa ţ i a l e şi de a real iza combinarea 
şi recombinarea lor în planul gîndir i i spa ţ ia le . î n t r ebă r i l e vor fi formulate 
în a şa fel, încît să ducă la rea l izarea obiectivelor s tabi l i te în verificare. S ă 
m e n ţ i o n ă m cîteva cer in ţe în formularea în t rebăr i lor . P r i n în t rebăr i , elevul 
es te solicitat să efectueze opera ţ i i le de compara re , să s tab i lească a s e m ă n ă r i 
şi deosebiri , l egă tur i şi in te rdependenţe în t re e lementele de macro- şi micro
s t ruc tură ale pieselor. 

2 — Psihologia 
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Cu t i t lu de i lustrare, d ă m mai jos două grupe de întrebări or ientate spre (a) act iv izarea 
reprezentărilor şi a gîndiri i spaţ ia le şi (b) verificarea cunoaşteri i semnelor convenţ iona le ale 
desenului . 

a) Sa se arate care s înt deosebiri le dintre fi letul metr ic şi f i letul în ţoii ? — Să se m e n 
ţ ioneze grupele de ne tez ime a suprafeţelor şi natura prelucrărilor prin care ele se real izează, 
î n ce constă deosebirea între sec ţ iunea dreaptă şi sec ţ iunea longi tudinală ; în ce fel de indi 
caţ i i es te menţ ionată folosirea lor ? — S e vor m e n ţ i o n a c î teva piese cu d imens iun i to lerate 
şi se v a expl ica neces i ta tea preciziei d imensionale . Să se enumere c î t eva piese d in clase diferi te 
de precizie , cu expl icarea deosebirilor dintre ele. Să se menţ ioneze cîte o piesă de oţel , fontă 
şi bronz, arătîndu-se deosebiri le dintre ele. 

b) Cum se reprez intă in desen semnele de cal i tate ? Care s înt s imboluri le to leranţe lor 
d imens ionale în desen ? Să se specif ice modul de reprezentare a felurilor de ajustaje . Ce s înt 
scări le şi care es te clasificarea lor ? Cum se expr imă în desen f i letul metr ic spre deosebire d e 
f i letul în ţoii ? 

Pen t ru a se evita o even tua lă reproducere mecanică a cunoş t in ţe lor , 
acolo unde e cazul este indicat ca r ă spunsur i l e elevilor să fie comple ta te 
cu reprezentăr i grafice. Aceas tă va r i an t ă a probei oferă posibi l i tatea stu
dierii aspectelor d inamice , ale treceri i de la cu vînt la imaginea spa ţ i a l ă sau 
p lană şi invers, în actul cit ir i i desenulu i . 

în t rebăr i l e de t ipul celor de mai sus vor fi p rezenta te elevilor sub 
formă de bilete la care se vor da r ă spunsu r i în scris . Rezul ta te le ob ţ inu te 
prin anal iza mate r ia lu lu i faptic cules, vor fi confrunta te cu rezul ta te le 
celorlal te probe de cit ire a desenului . P r i n verificarea mul t i la te ra lă şi 
„ înc ruc i şa t ă" a rezul ta te lor , cercetătorul va putea t r a g e concluzii va labi le 
a supra par t icular i tă ţ i lor procesului de formare, p recum şi a supra nivelului 
de dezvol tare a depr inder i lor de a citi desenul atît de că t r e fiecare elev în 
par te , cît şi de că t re c l a sa în în t reg ime. 

2. P r o b e l e d e e x e c u t a r e a s c h i ţ e l o r ş i d e s e n e l o r 

Probe le de executare a schiţelor şi desenelor u r m ă r e s c să de te rmine 
capac i ta tea de a reprezen ta în plan formele şi d imens iuni le spa ţ ia le . 

Date le observaţ ie i ne arată însă, că e x i s t ă în această pr iv inţă şi unele l ipsuri . U n i i e levi 
deşi pot descifra desenul e x e c u t a t de alţ i i , to tuş i în t împinâ greutăţ i în alcătuirea unui desen 
după o piesă în m o d independent . Al ţ i i po t să redea grafic forma, d imens iuni le şi deta l i i l e 
piese i , dar nu văd legătura desenului cu operaţi i le de muncă . Desenul n u const i tu ie pentru 
ei o călăuză a acţ iuni lor pract ice în producţ ie . 

Desigur, aceste l ipsuri p r e c u m şi altele ce mai pot fi menţ ionate , s înt rezultatul predări i 
formale a desenului , fără legătură cu ac t iv i tă ţ i l e practice de m u n c ă desfăşurate în atel ierele 
şcolare şi în secţ i i le uzinelor. Probele de executare a desenelor s înt men i t e să de termine 
n ive lu l de dezvol tare a acestor deprinderi şi să-1 or ienteze pe pedagog în instruirea prac t i că 
a elevi lor în producţ ie . 

Elemente le acestor deprinder i sînt: reprezentarea proiectivă a pieselor 
şi măsurarea şi trasarea în desen a d imensiuni lor pieselor. 

In fixarea probelor pentru de te rminarea nivelului de dezvol tare a 
deprinderi lor de executare a desenelor tehnice sînt indicate aceleaşi cri teri i 
ca şi la citirea acestor desene. Deosebirea constă în faptul, că în cazul dat 
avem de-a face cu de te rminarea capaci tă ţ i i de reprezentare proiectivă în 
plan a diferitelor suprafe ţe spa ţ i a l e ale pieselor. P r in aceste probe se vor 
u rmăr i indicii obiectivi ai deprinderi lor de reprezen ta re proiectivă a ele-
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meritelor de macros t ruc tu ră : forma, d imensiuni le , secţ iuni le piesei. La fel, 
se vor stabili indicii g radu lu i de însuş i re a semnelor convenţ iona le ale ele
mentelor de micros t ruc tură — cal i tă ţ i le de netezime a suprafeţelor . 

In primul r înd, m e n ţ i o n ă m proba de executare a desenului după un 
model dat (o piesă u t i lă ) de complexi ta te g r a d a t ă . Elevilor li se distr ibuie 
individual aceeaşi piesă, cu sa rc ina de a executa proiecţia grafică a piesei 
respective. Astfel de probe se pot aplica periodic, în clasă, sub controlul 
exper imenta torului ( p e d a g o g u l u i ) . Timpul de execuţie a lucrăr i i va fi înre
gis t ra t în cazul fiecărei lucrări în par te (momente le de începere şi de ter
minare a desenu lu i ) . Elevii vor lucra independent , fără a primi nici un iei 
de indicaţii în procesul efectuării desenului . 

O va r i an t ă uti lă a acestei probe cons tă în executarea de căt re elevi 
a cîtorva proiecţii sau secţ iuni , în locul desenului în în t reg ime a piesei. 
(De pildă, efectuarea vederii din faţă şi de sus ; a vederii la terale şi a sec
ţiunii longi tudinale . ) Avanta ju l acestei va r i an t e este evident. P r in apl icarea 
ei se poate „p roba" în t r -un t imp scurt , r eprezen ta rea proiectivă a unui 
sor t iment var iabi l şi mai mare de piese şi ca a t a re , verificarea deprinderi lor 
devine mai adînci tă . 

Executarea unei proiecţii (vederi) noi, pe baza a două proiecţii date, 
consti tuie o al tă ca tegor ie de probe de control . P r in astfel de probe se veri
fică, pe l îngă depr inder i le de tehnică a execuţiei , şi capac i ta tea const ruct ivă 
a gîndir i i spa ţ i a le a elevului. Aici se an t r enează şi procesele de anal iză-
s inteză min ta lă şi graf ică: de ana l iză — prin despr inderea e lementelor 
const i tut ive ale fiecărei proiecţii din cele două date; de s inteză — prin 
selectarea şi îmbinarea acestor e lemente într-o nouă conf igura ţ ie fiind folo
site de te rminăr i l e grafice. 

F i g. 4. Reprezentarea în perspect ivă axonometr i că (spaţială) . 

Să ne referim la u n e x e m p l u relat iv s implu . S în t date două proiecţi i : (a) vederea d in 
faţă şi (b) vederea de sus a unei bucşe ; e levului i se cere să execute cea de-a tre ia proiecţ ie 
(c), vederea laterală a piesei respect ive (vezi fig. 4). 

Probe de acest gen şi de c o m p l e x i t a t e gradată se po t a lcătui mai m u l t e la n u m ă l , în 
scopul verificării n ive lului de dezvol tare a capac i tă ţ i i e levi lor de reprezentare proiect ivă în 
plan. 
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O altă ca tegor ie de probe s înt schiţele de şantier ( sau de m i n ă ) . Elevii 
sînt puşi în s i tua ţ ia , fiind la locul de muncă , să proiecteze şi să reprez in te 
pe o foaie de hîr t ie piesa ce u r m e a z ă să fie pre lucra tă . In cazul acestei 
probe se verifică r ep rezen ta rea formei şi a dimensiunilor piesei cît mai 
ap roape de rea l i ta te , fără folosirea ins t rumente lor de t r a sa t . P r in aceas tă 
probă se mai verifică şi opera t iv i ta tea , prompt i tudinea or ientăr i i şi a d a p 
tăr i i elevului la locul de muncă . Sarcini le probelor pot fi executarea vede
rilor şi chiar a secţ iuni lor . 

Probe le pentru verificarea deprinderi lor de a executa desenele de ope
raţii s în t o ca tegor ie de probe analitice care de te rmină capaci ta tea de repre
zen ta re proiectivă în detal iu a suprafeţelor ce u rmează să fie pre lucra te pe 
fiecare operaţ ie în par te . In acest fel e le const i tuie puntea de legă tură în t re 
g înd i rea spa ţ i a lă şi ac ţ iuni le pract ice de muncă implicată în procesul teh
nologic. 

De pildă, la strunjirea unui bulon, proba constă în arătarea prin desen a operaţiei de 
strunjire frontală sau a operaţ ie i de f i letare ; la frezarea capului bidonului — a operaţi i lor 
de frezare a suprafeţelor ce const i tu ie hexagonul ş .a .m.d. 

Deprinderea de a alcătui astfel de desene de operaţi i , ne arată măsura în care la lecţ i i le 
de desen tehnic s-a realizat legătura necesară dintre cunoşt inţe le teoret ice şi procesul t enno log ic . 

Indicii obiectivi pent ru de te rminarea nivelului de dezvol tare a deprin
derilor de măsurare a d imensiuni lor piesei, se pot stabil i din însăş i ana l iza 
desenelor executate de că t re elevi în cadru l celor patru categori i de probe 
d iscuta te mai sus . Nu se poate real iza o proiecţie fără d imens iune — iar 
d imens iunea t rebuie m ă s u r a t ă . De aceea, din punct de vedere psihologic 
nu este exagera tă af i rmaţ ia că m ă s u r a r e a const i tu ie una dintre condi ţ i i le 
necesare pentru formarea reprezentăr i lor spa ţ ia le şi proiectarea lor în plan. 

Anal iza acestor produse ale act ivi tăţ i i elevilor — desenele tehnice şi 
schiţele — trebuie să ne conducă la s tabi l i rea nivelului de dezvol ta re a 
depr inder i lor de m ă s u r a r e prin ana l iza cifrelor, ca rapor tur i d imens iona le . 
Es te o ca le deduct ivă de s tabi l i re a acestui nivel. Procesul ca a t a r e de mă
sura re , respectiv de folosire a ins t rumente lor , este mater ia l iza t în cifre. 

Din da te le cercetăr i lor rezul tă [13; 2 3 9 ] , că e lemente le cons t i tu t ive 
a le deprinderi lor de m ă s u r a r e sînt u rmă toa re l e : a ) precizia şi viteza în exe
cutarea măsură to r i i ; b) exactitatea şi rapiditatea în citirea indicaţ i i lor 
ins t rumentu lu i ; c) corectarea devierilor de te rminate de dereg lă r i le ins t ru
mentului prin uzură . 

Indicii obiectivi ai nivelului de dezvol tare a acestor componen te ne 
a p a r sub forma erorilor de na tu ră diferită. Aceste erori , după cum ne a r a t ă 
date le observaţ ie i şi ale cercetări lor sînt erori de mînuire a i n s t rumen tu lu i , 
de citire a indicaţ i i lor lui şi de necorectare a devierilor; cu al te cuvinte , 
sînt s t r îns lega te de cele trei componente . 

Pen t ru i lus t rarea modului de pre lucrare a datelor culese prin ana l i za 
desenelor executate de că t re elevi, dăm mai jos cî teva aspecte în l egă tu r ă 
cu cele două depr inder i : ( a ) de r ep rezen ta re proiectivă în plan şi ( b ) de 
m ă s u r a r e . 3 

3 Probele de control au fost e l a b o r a t e şi apl icate — elevi lor din c lasa a I X - a a Şcol i i 
medi i nr. 4 , ,E R a c o v i ţ ă " Cluj, — în colaborare cu tov . ing. C. Vulcan care conduce instruirea 
pract ică a acestor elevi la „Atel iere le C.F.R. 16 Februar ie" d in Cluj. E x p e r i e n ţ a instruir i i 
pract ice pe latura ei m e t o d i c ă v a const i tu i obiectul unui s tud iu în curs de elaborare. 
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Unui n u m ă r de 14 elevi din c lasa a IX-a (d in t re care 6 cu rezul ta te 
s l abe) li s-au dat la sfîrşitul anulu i şcolar 1960/61 probe de executare a 
desenului de o complexi ta te diferită. Ma i jos p rezen tăm unele da te obţi
nute prin ana l iza desenelor unu i bulon de 7 /e ţoii cu capul ro tund , executa te 
de aceşti subiecţi . 

Nivelul de dezvol tare a reprezentă r i i proiective la cel 14 şcolari a fost 
u rmăr i t prin ana l iza desenelor după numărul proiecţiilor executa te din cele 
necesare ( în cazul bulonului — pe p lanur i le vert ical , lateral şi o r izonta l ) 
şi după calitatea formei geometrice a piesei r eda te prin cele 6 suprafeţe 
ma rg ina l e ale bulonului , cu evidenţa abater i lor de formă — l ipsuri le de per
pendicular i ta te , de para le l i sm, de coaxia l i ta te etc. 

După cum se vede din tabelul 2, cele mai mul te omis iuni a p a r în pre
zen ta rea piesei pe planul or izontal ( 2 6 , 1 % ) . Expl icaţ ia t rebuie cău ta t ă în 
faptul că elevii nu consideră necesar să proiecteze piese şi pe p lanul ori
zontal , de î nda t ă ce proiecţia pe acest plan este identică cu proiecţia din 
planul vert ical . Des igur aceas tă omis iune t rebuie î n l ă tu ra t ă , deoarece chiar 
şi în acest caz piesa va fi r ep rezen ta t ă în toa te planur i le . 

Es te semnificativ şi faptul, după c u m rezul tă din ana l iza desenelor , că 
numai 2 elevi (d in 14) au executat toa te 3 proiecţii le, iar 12 şcolar i — 
numai cîte 2 proiecţi i . Aceas ta ne a r a t ă că în e tapa da t ă a instruir i i , majo
r i ta tea elevilor ( 8 5 % ) nu în ţe leg încă necesi ta tea proiectări i complete a 
piesei în cele trei p lanur i . 

Distribuţia numărului de proiecţii 
şi In %) 

Tabelul 
(In cifre absolute 

Proiecţ i i 
pe planul 

reprezentate omise 
Proiecţ i i 
pe planul cifre 

absolute % cifre 
absolute la 

vertical 14 33 ,3 
lateral 9 21 ,4 5 11,9 
orizontal 3 7,1 11 26,1 

T o t a l 26 61,9 16 38,0 

Tabelul 3 
Distribuţia elevilor in raport cu 

numărul suprafeţelor proieetate 

Numărul Suprafeţe proiect. 
elevilor corect greşit omise 

1 5 1 
4 4 2 — 
5 4 1 1 
3 3 2 1 
1 2 3 1 

14 18 9 3 

Trebuie menţ iona t că în ana l iza unor desene care redau piese mai 
complexe decît bulonul , în tabelele cu frecvenţa număru lu i de proiecţii vor 
apa re da te şi cu privire la a l te p lanur i de proiecţi i , pe l îngă cele de mai 
sus (p lanur i le la tera l d reapta , s t înga , de sus , e tc . ) . De asemenea , tabelele 
vor conţ ine indicii şi cu privire la proiectarea secţ iuni lor : d reap tă , longi tu
dinală , oblică etc. In acest fel, r eprezen ta rea proiectivă va fi examina t ă sub 
toate aspectele . In ceea ce pr iveşte forma geometr ică a piesei, după cum 
rezul tă din tabelul 3, nu toţi elevii au a juns la r ep rezen ta rea corectă şi 
completă a celor 6 suprafe ţe ma rg ina l e ale bulonului (2 suprafe ţe — una 
cil indrică şi al ta frontală •— ale capulu i ; 1 supra fa ţ ă ci l indrică a tijei nefi
letate; 1 dega ja re ; 2 suprafe ţe — una cil indrică filetată şi a l ta conică — a 
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t i je i ) . Majo r i t a t ea elevilor (9 din 14) r e d a u corect numai cîte 4 suprafe ţe 
fiecare, iar cîte 1—2 suprafe ţe le proiectează greşi t sau chiar le omit . 
N u m a i un s ingur elev a redat 5 suprafe ţe corect (şi una g r e ş i t ) . La ex t rema 
opusă avem 4 elevi ca re au redat corect numa i cîte 3—2 suprafeţe fiecare, 
ац reda t greş i t cîte 2—3 suprafe ţe şi au omis cîte 1 suprafa ţă . Date le de 
mai sus ne a r a t ă că nivelul de dezvol tare a reprezentăr i i proiective este 
destul de e terogen la g rupul de elevi examina ţ i , fiind reprezenta t iv pentru 
î n t r eaga c lasă . 

Rapor t înd s i tua ţ ia la î n v ă ţ ă t u r ă a elevilor (bună , mijlocie şi s l abă ) la 
nivelul de dezvol tare al reprezentăr i i proiective (vezi tabelul 4 ) , se con
s t a t ă că nu există diferenţe semnificat ive în t re cele trei categori i de elevi, 
în special între cei cu s i tua ţ ia mijlocie şi s labă la î n v ă ţ ă t u r ă . In gene ra l , 
greşel i le şi omisiuni le în reprezen ta rea suprafeţelor s înt comune , ceea ce 
dovedeşte că ele se da to resc unor deficienţe de predare a desenului t ehn ic 
în cei doi ani de s tudiu (c lasele V I I I — I X ) . Chiar şi elevii cu s i tua ţ ia b u n ă 
la î n v ă ţ ă t u r ă , la care se p resupune că deprinderi le intelectuale au un nivel 

Tabelul 4 
Distribuţia suprafeţelor iu corelaţie eu succesul Ia învăţătură 

(In ciirc absolute şi lit %) 

S i tuaţ ia 
şcolară 

Total Suprafeţe proiectate S i tuaţ ia 
şcolară n % corect % greşit % omise % 

bună 36 42,8 28,6 10,7 3,6 
mij locie 24 28,6 16,6 8,3 3,6 
slabă 24 28,6 16,6 8,3 3,6 

Total 84 100 

mai r id icat de dezvol tare , nu şi-au format în suficientă m ă s u r ă deprin
derea reprezentăr i i proiective a pieselor, dacă ne referim la proporţ ia ridi
ca tă a greşel i lor şi omis iuni lor (cea 1 4 % ) . 

O ana l iză mai aprofundată a desenelor pune în ev idenţă şi ca l i t a tea 
reprezentăr i i diferitelor feluri de suprafe ţe (vezi tabelul 5 ) . Es te uşor de 
văzut că major i ta tea greşel i lor şi toate omis iuni le se referă la proiectarea 

Tabelul 5 
Distribuţia suprafeţelor de tip diferit după calitatea reprezentării 

D e t a  Felurile suprafeţelor 
Suprafeţe pro iectate 

l iul Felurile suprafeţelor 
corect greşit omise 

I frontală 
ci l indrică 

14 
13 1 

-

I I 

ci l indrică nef i letată 
degajarea 
ci l indrică f i letată 
conică 

13 

11 
1 

1 
14 

3 
4 9 

Tota l 1 52 23 9 
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, e lementelor de detal iu: dega ja rea filetului la tijă şi r acorda rea conică a 
capului tijei. Aceste greşeli şi omis iuni se explică prin lipsa de a tenţ ie la 
detali i ne impor tan te din punct de vedere funcţional , dar care totuşi fac 
obiectul prelucrăr i i u l ter ioare . 

Aşa c u m ne a ra t ă datele observaţ ie i , neses izarea în desen a detali i lor 
aduce după sine şi lipsuri în precizia şr fineţea prelucrăr i i detalii lor 
respective. 

In legă tură cu deprinderile de măsurare de te rmina te prin ana l iza dese
nelor, ne opr im la două aspecte mai impor tan te în pre lucrarea datelor : 
m ă s u r a r e a precisă a tu tu ror d imensiuni lor piesei şi t recerea lor sub formă 
de cote pe desen şi execuţia precisă a proiecţi i lor respect înd cotele şi scara 
desenului . î n pr imul caz, erorile pot fi de na tu ră diferită, aşa cum s-a 
a r ă t a t cînd s-a vorbit despre componente le depr inder i lor de m ă s u r a r e . î n 
al doilea caz, chiar şi a tunci cînd elevul co tează precis d imensiuni le piesei, 
el poate să comită unele greşel i în r eda rea grafică a acestor d imensiuni . 
Pr in u rmare , pot să existe cazur i de neconcordan ţă în t re m ă s u r a r e a precisă 
a piesei şi t r a s a r ea mai puţin precisă a d imensiuni lor ei pe desen. P r o 
blema prezintă interes pentru s tabi l i rea rolului desenului de execuţie în 
rea l izarea produsului finit c a r e să co respundă cer inţelor preciziei dimen
s ionale . 

In l egă tu ră cu m ă s u r a r e a şi cotarea precisă a d imensiuni lor , o pr imă 
cons t a t a r e rezu l ta tă din pre lucrarea mater ia lu lu i faptic, este că din to ta lul 
de 112 d imensiuni sînt în reg i s t r a te corect 77 dimensiuni (68 ,7% ), greş i t — 
5 dimensiuni (4 ,4% ) şi sînt omise 30 d imens iun i (26 ,7% ). (Tota lu l de 112 
dimensiuni este produsul d in t re cele 8 d imens iuni a le bulonului şi n u m ă r u l 
de 14 elevi care au efectuat m ă s u r ă t o r i l e şi cotăr i le . ) 

Aceste cifre ne a r a t ă , pe de o par te , că tehnica luării şi cotări i d imen
siunilor nu este ega l .dezvoltată la toţ i elevii; iar pe de a l tă par te , că omi
siunile p recumpănesc faţă de aba te r i l e în m ă s u r a r e . Din ana l iza na tur i i 
omisiuni lor rezul tă că ele se referă la d imens iun i le elementelor de detal iu 
ale piesei (dega ja rea filetului, r aco rda rea conică a capului t i jei) şi ch ia r 
la unele păr ţ i ale piesei — d iamet ru l filetului în ţoii în loc de mil imetr i , 
pasul filetului e t c . ) . 

In al doilea r înd, o ana l iză mai adînci tă a mater ia lu lu i , ne permite 
să u r m ă r i m cum se g rupează elevii din punctul de vedere al nivelului de 
dezvol tare al tehnicii luării d imens iuni lor de pe piesă şi a cotăr i i lor pe 
desen ( tabelul 6 ) . N u m a i un s ingur elev a m ă s u r a t corect toa te d imensiu
nile piesei. Major i ta tea elevilor (10 din 14) m ă s o a r ă relat iv sa t is făcător 
( s în t m ă s u r a t e corect 6 d imens iuni şi omise 2 ) . Res tu l elevilor au dezvol
ta tă la un nivel scăzut tehnica luării d imensiuni lor . Es t e evident că pent ru 
însuş i rea acestei tehnici profesorul t r ebu ie să-i exerseze pe elevi în luarea 
dimensiuni lor şi t recerea cotelor de pe piese cît mai var ia te şi de com
plexitate g r a d a t ă . 

Trecînd la ana l iza datelor ob ţ inu te în precizia d imens iona lă la t r a s a r ea 
pe desen, pu tem vedea cum se g rupează elevii din punctul de vedere al 
număru lu i d imensiuni lor ce se încadrează în to le ran ţa prescrisă în desen 
( ± 0 , 5 m m ) şi al măr imi i abater i lor expr ima te în valori medii ( tabelul 7 ) . 
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î n genera l se poate aprecia că precizia în t r a s a r ea pe desen nu este sui i- . 
cient dezvol ta tă la elevi. Un n u m ă r de 6 elevi t r a s e a z ă numai cîte 4—5 
dimens iuni în limitele to lera te , iar restul d imensiuni lor avînd abater i în t re 
0,5—2 mm. Ceilal ţ i elevi rea l izează numai 2—3 dimensiuni precise, iar 

Tabelul 6' 
Distribuţia elevilor in raport de precizia 

măsurătorilor 

Numărul 

elevilor 

D i m e n s i u n i Numărul 

elevilor corecte greşi te omise 

1 8 _ 
10 6 — 2 

1 5 — 3 
1 2 2 4 
1 2 3 3 

Tabelul T 
Gruparea elevilor in raport de precizia 

măsurării (in valori medii) 

Numărul 
elevilor 

Abateri între 
:[-_ 0,5 m m 

Abateri 
înafara 

toleranţei 

3 5,00 1,66 
3 4,00 2,00 
4 3,00 2,75 
1 2,00 3 ,25 

restul de 2—3 d imens iun i au aba ter i care var iază în t re 0,5—3 mm. P r e 
lucrarea şi mai de ta l ia tă a datelor ne a r a t ă că din cele 82 dimensiuni t r a 
sa te în desen, 47 ( 5 7 , 3 % ) se încadrează în l imitele to leranţe i de precizie, 
14 ( 1 7 , 0 % ) d imens iun i au abater i de 0,5—1 mm, 12 (14 ,6%) d imensiuni au 
abater i de 1—2 mm, 6 ( 7 , 3 % ) d imens iuni cu abater i de 2—3 m m şi 
3 (3 ,6% d imens iun i ) cu aba ter i peste 3 mm. (Des igur din punct de vedere 
pedagogic es te impor tan t de stabil i t , iar probele pract ice u r m e a z ă să pre
cizeze, în ce m ă s u r ă aceste abater i se r ă s f r îng nega t iv a supra preciziei în 
pre lucrarea piesei.) 

Trebuie făcută o men ţ iune şi în l egă tu ră cu ana l iza desenelor şi pre
lucrarea rezul ta te lor în ceea ce pr iveş te modul de redare pe desen a sem
nelor de cal i ta te a netezimii suprafeţe lor . Aici se va u rmăr i în ce m ă s u r ă 
elevii ş i -au însuş i t s is temul de s e m n e conven ţ iona le după ca r e se vor 
or ienta în pre lucrarea suprafeţelor . Es te impor tan t ca elevii să a r a t e pe 
desen, în mod diferenţiat , ca l i ta tea netezimii ' prin semnele co respunză 
toare : cv) ( sup ra fa ţ a b r u t ă ) , у ( d e g r o ş a t ă ) , v V ( f in i sa tă ) , (şle
fuită) şi VVVV ( r o d a t ă ) . Din ana l i za desenelor executa te de elevii din 
c lasa exper imenta lă , rezul tă că n u m a i 5 elevi au trecut semnele de ca l i t a t e 
în desenul robinetului şi nici un elev n-a t recut semnele în desenul bulo
nului . 

Făc înd bi lanţul celor d iscuta te p înă aici, putem s p u n e că prin ana l iza 
desenelor tehnice ca produse ale activităţ i i elevilor, prin ana l iza datelor 
culese pe calea diferitelor probe de ci t ire şi executare a desenelor , se poa te 
u rmăr i procesul de formare şi se poate de te rmina nivelul de dezvol tare al 
deprinderi lor — de ci t i re a desenului tehnic, de r ep rezen ta re proiect ivă a 
pieselor, de m ă s u r a r e a d imensiuni lor şi de t r a s a r e precisă pe desen — la 
fiecare elev în par te şi la c l a sa respect ivă în în t reg ime. U r m ă r i r e a aces tu i 
proces de formare şi dezvol ta re a deprinderi lor ne permite să s tab i l im 
legă tura cauza lă d in t re p redarea desenului tehnic şi rezul ta te le obţ inute , 
să in t roducem corectivele necesare în metodele de predare pentru con t inua 
î m b u n ă t ă ţ i r e a procesului inst ruct iv-educat iv . 
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3. P r o b e d e a l c ă t u i r e a f i ş e i t e h n o l o g i c e 

Fişa tehnologică a lcă tu i tă independent de că t re elevi const i tu ie un alt 
produs impor tan t al act ivi tăţ i i care din punct de vedere psihologic, ne oferă 
da te cu privire la formarea şi nivelul de dezvol ta re cu deosebire a deprin
derilor de planificare a procesului de muncă . Plani f icarea — după cum pre
cizează S. N. Arhanghe l sk i [3; 340] — es te r ă spunsu l min ta l pe care îl dă 
omul în l egă tură cu scopul pe care şi 1-a propus să-1 a t ingă . In cazul 
nostru , planificarea cons tă în a legerea procedeelor, mijloacelor şi te rmene
lor necesare pentru rea l izarea diferitelor piese. 

Des igur , în faza ini ţ ia lă de ins t ru i re pract ică , elevii î nva ţ ă să alcă
tuiască fişa tehnologică şi planul fazelor opera ţ ie i după modelul dat de 
căt re profesor. ( I n mod pract ic în fişa tehnologică se t rec numa i operaţiile 
care se deta l iază separa t pe faze în p lanur i le opera ţ i i lo r ) . P e aceas tă cale 
elevii se deprind t repta t să se conducă r igu ros după indicaţ i i le tehnologice 
legate de pre lucrarea pieselor. D a r acest procedeu deşi necesar nu poate 
să ducă totuşi la dezvol tarea g îndir i i tehnice at î ta t imp cît elevii „ t ran
scr iu" fişe (şi p lanur i ) g a t a e labora te de alţ i i , cu indicaţii ca re le reg le
mentează în procesul instruir i i pract ice toa te detal i i le procesului de muncă . 
Rezolvarea c rea toare a sarcini lor de producţ ie pentru care s în t pregăt i ţ i 
elevii — după cum observă A. D. Botvinikov — cere să li s e dezvolte ast
fel de însuş i r i c u m ar fi: pr iceperea de a fracţiona pe operaţ i i s e p a r a t e pro
cesul de execuţie a obiectului reprezen ta t în desen, în ţe legerea procesului 
de muncă şi planif icarea succesiunii operaţ i i lor în pre lucrarea detali i lor, 
a legerea sculelor şi dispozit ivelor necesare pentru a reda forma piesei prin 
pre lucrare ( în concordan ţă cu imag inea ei din de sen ) , s tabi l i rea ins t rumen
telor de m ă s u r ă necesare pentru cont ro lu l preciziunii în p re lucra rea piese
lor, o rgan i za r ea r a ţ i ona l ă a locului de muncă [5; 6 — 7 ] . 

In vederea dezvoltăr i i la elevi a deprinderi lor men ţ iona te t rebuie să-i 
exe r sam în a lcă tui rea independentă a fişelor tehnologice (şi a p lanur i lor 
fazelor ope ra ţ i e i ) . Des igur , aceste depr inder i nu se formează exclusiv prin 
în tocmirea fişelor, ci în s t r însă un i ta te cu execuţia pieselor r eg lemen ta tă 
însă după indicaţ i i le tehnologice cupr inse în fişe. 

De aceea, de la fişe (şi p lanur i le fazelor) ca re vor c u p r i n d e la început 
toa te indicaţi i le, se va trece t rep ta t la fişe în c a r e unele indicaţi i vor lipsi. 
Es te sa rc ina cercetări i să s tab i lească ord inea în care vor fi excluse r înd pe 
r înd indicaţ i i le g a t a e labora te şi pe care elevul va t rebui să le în tocmească 
în mod indepenaent [15; 9 6 — 9 7 ] , [16; 3 6 — 3 8 ] . P r i n ap l icarea acestui pro
cedeu la o anumi t ă e tapă de ins t ru i re pract ica, pedagogul a re posibil i tatea 
să-i s t imuleze şi să-i exerseze pe elevi în rezolvarea diferitelor probleme 
legate de a legerea mater ia lu lu i , sculelor, dispozit ivelor şi ins t rumente lor , 
s tabi l i rea succesiunii operaţ i i lor şi fazelor de lucru; fixarea reg imulu i de 
aşchiere (dacă este cazul ) etc. Acestea s înt însă probleme de metodică a 
instruir i i practice; ele necesită exper imenta rea celor mai eficiente procedee 
de act ivizare a gîndir i i tehnice a elevilor în a lcă tu i rea fişelor tehnologice 
şi a planuri lor fazelor. Nivelul de dezvol ta re a deprinderi lor implicate în 
a lcă tui rea fişelor va ii cu at î t mai r idicat , cu cît procedeele folosite vor 
fi mai potrivite cu scopul ins t ruct iv-educat iv . 
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Fişa tehnologică întocmită independent const i tu ie într-un anumi t sens 
— dacă piesa a fost bine a leasă — rezumatu l experienţei pract ice şi a 
cunoşt in ţe lor de tehnologie . Anal iza rezul ta te lor şi pre lucrarea s ta t is t ică ne 
dezvăluie aspecte ale pregăt i r i i pract ice — gîndi rea tehnică şi depr inder i le 
elevilor. 

Pen t ru a i lust ra modul de prezentare şi in terpre tare a mater ia lu lu i , 
să ne referim la unele aspecte de anal iză a p lanur i lor fazelor operaţ ie i 
întocmite de un g rup de elevi din c lasa a IX-a exper imenta lă (la sfîrşitul 
anului şcolar 1960/61). 

După cum se şt ie un aspect foarte impor tan t în a lcă tui rea fişei tehno
logice şi a p lanului fazelor opera ţ ie i , este planificarea operaţ i i lor şi a faze
lor de lucru atît din punctul de vedere al numărului, cît şi al succesiunii 
acestora în pre lucrarea piesei. S tabi l ind operaţ i i le cu fazele lor, elevul 
„pro iec tează" în plan mintal ac ţ iuni le vi i toare ce u rmează să fie executa te 
la s t rung . De aici apa re şi impor t an ţ a formării la elevi a deprinderi i de a 
lucra planificat pe baza faptului că ei pot prevedea încă îna in te de a începe 
să lucreze în t regul „ p r o g r a m " de des făşura re a act ivi tăţ i i . Anal iza fişelor 
şi a planuri lor fazelor ne permite să s tabi l im nivelul de dezvol tare a acestor 
depr inder i prin conf runtarea cu procesul însuşi de execuţie a pieselor unde 
procesul planificării a p a r e nemijlocit . 

î n cazul bulonului e levi i au avut de în tocmi t un plan a! fazelor operaţiei cuprinzînd urmă
toarele zece faze : strunjirea frontală de degroşare a capului (I) ; strunjirea frontală de f inisare 
a capului (II) ; strunjirea ci l indrică de degroşare a capului ( III ) ; strunjirea ci l indrică de f in i 
sare a capului (IV) ; strunjirea ci l indrică de degroşare a t i jei (V) ; strunjirea ci l indrică de 
f inisare a tijei (VI) ; strunjirea ci l indrică a părţi i de f i letat a t i je i (VII) ; degajarea pentru 
f i let (VIII ) ; strunjirea f i letului ( IX) şi teş irea conică a capului t i je i şi retezarea (X) . Men
ţ i o n ă m aceste faze pentru că ele apar şi în urmărirea procesului de e x e c u ţ i e a piese i (vezi 
probele exper imenta le ) . 

Planif icarea acestor faze reflectă de fapt logica ob iec t ivă în prelucrarea piese i : m o d u l 
cel mai economic şi m a i product iv de realizare a piesei . î n var ianta în care fazele de f inisare 
s înt real izate prin turaţ ie m a x i m ă (a piesei) şi avans m i c (al cuţ i tu lui ) , s chema planif icări i 
fazelor este cea de mai sus : se planif ică prelucrarea capului în care fazele de degroşare s înt 
urmate de cele de finisare (I —IV) şi după aceea se planif ică fazele de prelucrare a tijei şi 
filetului (V — X ) . î n t r - o altă var iantă de prelucrare a f inisării cu un c u ţ i t special , es te prefe
rabil ca la început să fie planif icate degroşările şi după aceea f inisări le pentru a n u s c h i m b a 
prea des cuţ i te le (de degroşare şi f inisare). î n acest caz es te mai potr iv i tă planificarea faze
lor după s c h e m a : I — I I I ; I I — I V etc . 

Prin urmare, c înd se face anal iza planului fazelor a lcătu i t de e lev este i m p o r t a n t să 
v e d e m c u m a conceput el în m o d practic prelucrarea piesei pe baza diferitelor var ian te de 
scule alese şi de regim. N u m a i în funcţ ie de aceasta poate fi apreciată jus te ţea în planif i 
carea fazelor. Sub l in i em în m o d deoseb i t faptul , că acest aspect de concepţ ie , de gîndire t e h 
nică , n u numai că trebuie e x a m i n a t prin anal iza planurilor, dar şi dezvo l ta t în procesul alcă
tuir i i lor independente de către e levi . 

După c u m se vede din tabelul 8 , nici un elev nu a planificat toa te 
fazele din cele zece ale operaţ iei de s t run j i re a capului şi tijei bu lonulu i . 
Major i ta tea elevilor ( 7 1 % ) au planificat cî te 7—8 faze, iar restul — sub 
aceas tă l imită. 

Anal iza mai adînci tă a mater ia lu lu i ne a r a t ă că frecvenţa omisiuni lor 
es te mai mare la faze de detal iu şi f inisare: a I l -a (11 omis iun i ) , a V I I I - a 
(13 omis iun i ) , a X-a (10 omis iun i ) şi a V l - a (5 omis iun i ) . Dacă r a p o r t ă m 
a c e ş t i da te la greşel i le şi omisiuni le de reprezen ta re a suprafeţelor în „ 
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Distribuţia elevilor in raport de planificarea fazelor 

N u m ă r u l F a z e Total 

elevilor planificate omise planificate omise 

7 
3 
1 

8 
7 
6 

2 
3 
4 

' 21 
19 
18 

3 

6 
21 
12 

7 

14 1 , i !>4 46 

parte, a 
de căt re 
prezintă 

desen (vezi tabelul 5) este uşor să c o n s t a t ă m s t r însa corela ţ ie c a r e există 
în t re reprezentarea grafică a suprafeţelor pe de o par te şi planificarea faze
lor de pre lucrare a suprafe ţe lor respect ive pe de al tă par te . Cu alte cuvinte, 
greşel i le şi omisiuni le de re
prezentare Se răsf r îng nega- Tabelul s 
tiv în planificare. 

Lucrul acesta nu este lip
sit de impor tan ţă din punct 
de vedere pedagogic , cînd se 
pune problema formării la 
elevi a deprinderi i de a folosi 
desenul de execuţie şi planul 
fazelor opera ţ ie i ( respect iv , 
fişa tehnologică) drept „in
s t rumen te" de r eg lemen ta re a 
acţiunilor practice de muncă . 

In ceea ce priveşte omis iunea frecventă a fazei a I l -a şi în 
fazei a VI-а , ele se explică prin negl i ja rea finisării suprafeţelor 
elevi, care consideră că pre lucrarea fină a unor părţ i ale piesei 
mai puţ ină impor tan ţă . 

Stabi l i rea ordinii în succesiunea fazelor face par te i n t eg ran tă din pro
cesul de planificare. De regulă aceas tă succes iune este s tabi l i tă de Serviciul 
tehnologic, în special în cazul operaţ i i lor . Es te necesar ca elevul să se 
depr indă cu respec tarea str ictă a succesiunii da t e a fazelor, chiar şi a tunci 
cînd el în tocmeş te în mod independent p lanul fazelor operaţ ie i ( sau fişa 
t ehno log ică ) , ţ inînd seama de cerinţele obiective în p re lucra rea piesei. 

Date le observaţ ie i ne-au a r ă t a t însă , că în succes iunea fazelor de lucru 
elevii se or ientează de r egu lă adesea după modul de muncă al munci toru
lui pe l îngă care s înt repar t iza ţ i . Ei aplică prin „ t rans fe r" acelaşi mod de 
lucru în a lcă tui rea p lanului fazelor şi pentru piese diferite. Cons ide răm că 
prin aceasta se explică, cel puţ in în par te , rezul ta te le ogl indi te în tabelul 9. 
Des igur , aceste rezu l ta te t rebuie puse, într-o şi mai m a r e măsu ră pe s eama 
modului c u m este predat desenul tehnic şi cum sînt exersa ţ i elevii în alcă
tuirea şi apl icarea p lanului fazelor (şi a fişelor tehnologice) în cursul prac
ticii în producţ ie condusă de că t re profesorul-mais t ru . 

Depr inderea de planificare, după cum rezul tă din tabelul 9, este relat iv 
s lab dezvol ta tă la o î n s e m n a t ă par te d in t re elevi: din 94 de faze planificate 
s înt e şa lona te corect 3 6 , 1 % şi in terver t i te — 6 3 , 8 % din faze. Apare evident 
că s înt e şa lona te corect într-o propor ţ ie mai m a r e fazele pr incipale : degro-
şarea şi filetarea (fazele I, I I I , V şi I X ) . 

In acelaşi t imp, anal iza planificării fazelor de că t r e fiecare elev în 
parte , ne dezvălu ie o t end in ţă destul de c la r expr imată de g r u p a r e a şcola
rilor în trei categori i . P r ima ca tegor ie de şcolari ( 4 3 % ) începe planificarea 
cu fazele I—IV de pre lucrare , t rece la fazele V — V I I şi încheie planificarea 
cu faza IX. Trebuie men ţ iona t că în inter iorul pr imelor două g rupe de faze 
( I — I V şi V — V I I ) survin unele invers iuni interfazice neesenţ ia le . Această 
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Succesiunea fazelor in 
Tabelul 9 

planificare 

Numărul F a z e eşalonate 

ca tegor ie de elevi planifică cel mai ra ţ iona l fazele de lucru ale operaţ iei 
de s t runj i re a piesei. 

A doua ca tegor ie de elevi ( 4 3 % ) deşi se conduce în planificare după 
o anumi t ă logică, totuşi nu u rmează calea cea mai indicată : începe cu 

fazele V—VII de prelucrare , t rece apoi 
la faza a IX-a şi încheie cu planif icarea 
fazelor I—IV. Şi la aceas tă ca tegor ie 
se observă unele inversiuni interfazice. 

Cea de-a treia ca tegor ie de elevi 
( 1 4 % ) nu are un sistem în planif icare; 
fazele s înt total intervert i te: începe cu 
fazele V — V I I , trece la fazele I—I I , 
revine la faza a IX-a şi trece din nou la 
fazele I I I — I V . Es te evident cît de puţ in 
economica ar fi pre lucrarea piesei după 
un asemenea „s i s t em" de planif icare. 

P re luc ra rea u l te r ioară a mate r i a lu 
lui t rebuie să precizeze (av înd în vedere 
şi probele pract ice) cum se răs f r îng 
cele trei moduri de planificare a fazelor 
a supra t impului , preciziei d imens iona le 
şi cal i tăţ i i suprafeţelor în executarea 
piesei. 

In mod s imi lar vor fi ana l i za t e şi pre lucra te datele din planul fazelor , 
în ceea ce pr iveşte: a legerea sculelor şi dispozit ivelor co respunză toa re fie
cărei faze, s tabi l i rea ins t rumente lor de m ă s u r ă şi control , ca lcu la rea r eg i 
mului opt im de aşchiere ş.a.m.d. 

Se în ţe lege că aces te indicaţ i i s înt valabi le şi pentru ana l i za fişelor 
tehnologice care con ţ in mai mul te operaţ i i şi ne pot dezvălui sub mai m u l t e 
aspecte nivelul de dezvol tare al gîndir i i tehnice şi al depr inder i lor de pla-
rif icare a elevilor cu ins t ru i re pract ică în producţ ie . 

de ordine 
al fazei corect inter

vertit Total 

I 6 6 12 
I I 1 5 6 

I I I 6 (i 12 
IV 4 6 10 

V 6 6 12 
V I 1 11 12 

V I I 2 10 12 
V I I I 0 0 0 

I X 7 7 14 
X 1 3 4 

Total 34 
(36,1%) 

60 
(63,8%) 

94 

4 . P r o b e l e p r a c t i c e p r o p r i u - z i s e 

Probe le pract ice propriu-zise la care vor fi supuşi elevii pot fi a lcă tu i te 
după principiul „probei de lucru", cu deosebirea ca ele să fie înso ţ i t e de 
anumi te în reg is t ră r i obiective (c ronomet ra re , în reg is t ră r i la cbimograf e tc . ) . 
Rezul ta te le acestor probe se concre t izează în anumi t e produse finite c a r e 
se clasifică pe baza unui s i s tem un i t a r de apreciere potrivit cer inţelor s tabi 
lite ini ţ ial prin documenta ţ i a tehnică . Astfel, precizia d imens iona lă se apre
ciază pe baza calculăr i i abater i i medii de la to leranţe le admise ( ± 0 , 3 m m ) , 
iar în aprecierea formei şi cal i tă ţ i i suprafeţei pre lucra te se adoptă un 
s is tem de no ta re procentua lă în t re 0 — 1 0 0 % . ( P e n t r u special i tă ţ i le de a l t ă 
ca tegor ie decît aceea a maş in i lor -une l te vor fi u r m a t e sugest i i le „Servic iu l 
controlului tehnic de ca l i t a te" din în t repr indere . ) 

In ceea ce priveşte procesul însuş i de execuţie a piesei, aces ta va fi 
u rmăr i t pe baza unor fişe de înregistrare în care se notează t impul consu-
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mat pentru opera ţ i i le tehnologice şi cele auxi l iare (pe faze) , succesiunea 
operaţ i i lor şi fazelor, a l t e rnan ţ a d int re operaţ i i le (şi fazele) dé pre lucrare şi 
cele de control , frecvenţa autocont ro lu lu i , număru l de treceri etc. Rezul
tatele acestor în reg i s t ră r i concent ra te în anumi ţ i indici ne vor da informaţi i 
despre nivelul de pregă t i re pract ică al elevilor în rapor t cu cerinţele s tabi
lite prin normele tar i fare , i n conţ inu tu l acestei pregăt i r i intră , pe l îngă 
deprinderi le propriu-zise de muncă (operaţ i i le de muncă a u t o m a t i z a t e ) , 
deprinderi cu carac ter mai genera l , cum ar fi depr inderea de a lucra plani
ficat, deprinderi le de autocontro l , de o rgan iza re a locului de muncă etc. 

Pen t ru i lus t ra re r e d ă m mai jos un exemplu de fişă de în reg i s t r a re a 
procesului de muncă la un g rup de elevi din c lasa a IX-a cu ins t ru i re prac
tică în producţie (profilul maş in i -une l t e ) . In acelaşi t imp vom prezenta şi 
unele aspecte legate de tehnica prelucrăr i i s ta t is t ice a mater ia lu lu i cules, 
s tabi l ind şi unele corelaţ i i cu rezul ta te le ob ţ inu te prin probele teoretice 
(desen şi fişă t ehno log ică ) . 

î n general fişa de înregistrare v a fi a lcătu i tă după principiul consemnări i întregului proces-
de pregătire, desfăşurare şi încheiere a prelucrării unei piese . î n m o d mai m u l t sau mai p u ţ i n 
convenţ ional p u t e m stabi l i următoarele e tape d i s t incte în întegistrarea procesului de muncă 
1 a strung : 

I . Etapa de pregătire a prelucrării piesei. Aceas ta es te e tapa în care Se urmăreşte m o d u l 
cum se orientează e levul la locul de muncă şi măsuri le pe care le ia în vederea începeri i lucru
lui. Se vor înregistra următoarele aspecte : 

a) Studierea documentaţiei tehnologice : c ît t i m p şi c u m s tudiază e levul planul de operaţ i i 
şi desenul de execuţ i e (sau schiţa) . 

b) Alegerea materialului şi pregătirea mijloacelor de lucru : a semifabricatului , a d ispozi 
t ivelor, sculelor, verificatoarelor, instrumente lor de măsură şi control . Se înregistrează t i m p u l 
şi modul de organizare a locului de muncă : f ixarea d ispoz i t ive lor , ascuţirea cu ţ i tu lu i (dacă 
e cazul) , aşezarea în ordine a instrumente lor etc . 

c) Aşezarea şi centrarea piesei şi a cuţitului : se înregistrează m o d u l de f ixare, centrare 
şi strîngere a piesei în universal (sau în platou — dacă piesele s înt scurte) sau între vîrfuri 
(dacă piesele s int lungi , în care caz se execu t ă şi găuri de centrare) . La fel se procedează 
şi la înregistrarea t impulu i consumat şi a modulu i de execuţ i e a f ixări i , centrări i şi strîngerii 
cuţ i tului (sau a cuţ i te lor) . 

d) Reglare i strungului : se înregistrează modul de reglare a turaţ ie i şi avansu lu i la m a n e 
tele respect ive de la cut ia de v i teză şi de avans , a adîncimi i de aşchiere la tamburul d iv i 
ziunilor. Se notează , de asemenea, dacă toa te aceste e l emente ale regimului de aşchiere s în t 
mate precis şi rapid din planul fazelor operaţ ie i . 

I I . Etapa de desfăşurare a prelucrării piesei. E l e m e n t u l cons tant care se înreg i s trează 
pe to t parcursul de prelucrare îl const i tu ie fazele de lucru. De aceea în fişa de înregistrare 
fazele s ; vor trece în prima coloană verticală din st înga în succes iunea necesară. î n ipo teza 
că această succes iune nu v a fi urmată de către e levi , numărul de ordine al fazelor parcurse 
de ei se va trece în dreptul fazelor consemnate în fişă. Aceasta va permite să se compare 
ordinea reală urmată cu ordinea necesară a fazelor. 

Se înţelege c i pentru înregistrarea procesului de prelucrare a unor piese cu faze d i fer i te , 
se vor întocmi fişe separate pentru fiecare piesă în parte. 

î n coloanele verticale următoare ale fişei, începînd de la s t înga spre dreapta , se vor 
trece c o m x m s n t e l e variabi le ale fiecărei faze d u p ă c u m urmează : 

a) trasarea detaliului. Se înregistrează t impul , preciz ia şi îndemînarea în trasare. 
b) li'glarea strungului (regimul de aşchiere) . D a t e l e înregistrate se grupează a s t f e l : 

(1) reglarea turaţiei la cut ia de v i t eze — e x a c t i t a t e a în f ixarea manete lor la scara de tura ţ i e 
şi îndemînarea; (i) regimul avansului la cut ia de avans — precizia în cit irea tabele lor de 
avansuri şi d iv iz iuni lor cutiei , mînuirea m i n e t e l o r şi t impul de execuţ ie ; (3) reglarea tambu-
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rului diviziunilor pentru adîncimea de aşchiere — se notează t impul , precizia (în mm) şi 
îndemînarea în f ixarea d iv iz iuni lor de a d î n c i m e 4 . 

c) Aşezarea piesei (în diferite faze de prelucrare). Se fac nota ţ i i asupra f ixări i , centrării 
şi strîngerii piesei în universal (platou) sau între vîrfuri, asupra t impului şi preciziei în execuţ i e . 

d) Aşezarea cuţitului. Se notează t i m p u l de fixare, centrare şi strîngere a cuţ i tu lui , 
precum şi ax ia l i ta tea lui ; la fel, alegerea corectă a cuţ i tu lui în raport de materialul piese i , 
numărul de turaţ i i ale s trungului şi f ineţea prelucrări i . 

e) Executarea trecerilor. Se înregistrează (1) t i m p u l pentru fiecare trecere în parte (cursa 
de lucru şi cursa în gol) pentru a stabil i corelaţia dintre acesta şi t impul de reglare a s trun
gului (turaţie, avans , adîncime) , (2) îndemînarea şi precizia în mînuirea manete i de cuplare 
(la pornire) şi decuplare (la oprirea treceri i ) . 

f) Efectuarea autocontrolului Se notează (1) precizia şi v i t eza în executarea măsurăto 
rilor şi în cit irea d iv iz iuni lor instrumentului , (2) frecvenţa autocontrolului şi repartizarea lui 
pe diferite m o m e n t e ale prelucrării : dacă este eşalonat uni form sau se concentrează către 
încheierea fazei, (3) concordanţa dintre acţ iuni le de autocontrol şi corectările aduse prelucrării 
(de ex . schimbarea cuţ i tu lu i sau a regimului de aşchiere după ce se constată că s-a a juns 
la adaosul de f inisare) . 

g) Incidente neprevăzute în prelucrare. î n această u l t imă coloană se trec eventuale le 
inc idente survenite în cadrul fiecărei faze : schimbarea cuţi tului (datorită uzurii) , deplasarea 
piesei în universal (ceea ce comportă oprirea lucrului şi reaşezarea piesei) , ruperea cuţ i tu lu i , 
degradarea detal iului prin avans transversal în sens invers, depăşirea pragului la avansul longi
tud ina l etc . î n toate aceste cazuri se notează şi cauza inc identului , precum şi t impul c o n s u m a t 
pentru remediere. 

I I I . Etapa de încheiere a prelucrării. Se înregistrează t i m p u l şi îndemînarea la desprin
derea piesei , aducerea manete lor la zero, controlul final al p iese i (prin măsurare şi încercare 
funcţ ională) , aşezarea ins trumente lor şi sculelor în dulap, curăţirea locului de muncă e t c . 

După modelul de mai sus a fost a lcă tu i tă o fişă de în reg i s t r a re a pro
cesului de pre lucrare a unei piese la s t rung . Rezul ta te le obţ inute ne permit 
să dezvăluim nivelul de dezvol tare al deprinderi lor reflectat în executarea 
fazelor de pre lucrare , în efectuarea autocontrolului , în r eg la rea s t rungulu i 
etc. In acelaşi t imp avem posibil i tatea de a stabil i unele corelaţi i în t re 
depr inder i le de reprezen ta re proiectivă (desenul de execuţ ie) şi depr inde
rile de planificare (p lanul de opera ţ ie ) pe de o par te şi depr inder i le de 
planificare, de autocontrol şi de muncă — aşa c u m ele apar în procesul 
concret de pre lucrare a piesei — pe de al tă parte . 

Anal iza datelor în l egă tură cu succesiunea fazelor operaţ ie i de s t run-
jire (vezi tabelul 10), ne a r a t ă că un n u m ă r re la t iv scăzut de elevi u rmează 
succes iunea necesară în pre lucrarea piesei ( 2 2 % ) . Mul ţ i elevi ( 5 0 % ) încep 
prelucrarea de la faza a V-a şi cont inuă fără inversiuni pînă la faza a IX-a 
după care revin la pre lucrarea celeilalte părţ i a piesei (fazele I I I — I V şi 
I — I I ) . Destul de mare este şi număru l elevilor care nu u r m e a z ă nici un 
s is tem în executarea fazelor de pre lucrare ( 2 8 % ) . Dacă r a p o r t ă m aceste 
rezul ta te la datele obţ inute în l egă tură cu g rupa rea elevilor (tot în trei cate
gor i i ) în ceea ce priveşte planif icarea fazelor în planul fazelor opera ţ ie i , 

4 Kste important de v ă z u t c u m procedează e levul în luarea adîncimilor. F i i n d dat , de 
pi ldă, un adaos de prelucrare de 20 m m , problema care se pune este dacă elevul f ixează 
la început adîucimi mari , pentru ca apropiindu-se de ad iosu l de finisare să lucreze cu adîn-
cimi mici , sau d impotr ivă . l i s t e important de v ă z u t cum a conceput elevul să realizeze eco
nomia de t i m p în faza respect ivă de prelucrare printr-un număr mai mare sau mai m i c de 
treceri. Date le observaţiei ne arată că la începutul instruiri i practice elevi i lucrează de regulă 
cu adîncimi mici şi cu treceri numeroase. Aceasta de t eama de a nu depăşi d imens iuni le 
în minus şi astfel să rebuteze piesa. D u p ă c u m se vede , acest factor psihologic acţ ionează 
inh ib i t iv în însuşirea procedeelor raţionaie de prelucrare a piesei . 



25 Procesul de instruire practică în producţie 31 

Tabelul 10 

(iruparea elevilor în raport de suceesiunca 
fazelor 

Grupa Succes iunea fazelor 
0/ /0 

de elevi 

I 1 - Х 
I I I I I - I V , I - I I ; V - X 22 

1II V - I X ; I I I - I V , I - I I 5(1 
1 I I - V ; V - I X ; I - I I 2.S 

cons t a t ăm une le deosebiri semnificative. Plani f icarea rea lă a fazelor în 
procesul de pre lucrare a piesei este însuş i tă mai s lab de că t re elevi decît 
planificarea fazelor în „documenta ţ i a t ehn ică" (p lanu l fazelor opera ţ i e i ) . 
Se pare că aici r egăs im acelaşi deca
laj, dar într-o formă specifică, în t re 
cunoş t in ţe şi act ivi ta tea pract ică care 
a fost relevat şi de alti cercetător i . 
Apare evident, că în aceas tă e tapă de 
ins t rui re numai putini dintre elevi 
rea l izează ca un proces cont inuu şi 
uni ta r pre lucrarea piesei. Restul ele
vilor lucrează fracţ ionat , prezintă 
discont inui tă ţ i şi inversiuni în t re faze. 
Acestea din u rmă nu sînt in tegra te 
în t r -un s is tem uni ta r în cadrul ope
r a ţ i e i , de prelucrare a piesei. 

Un indice obiectiv impor tan t al g radu lu i de însuş i re a deprinderi lor de 
muncă îl const i tu ie şi t impul de pre lucrare a piesei. In aceas tă privinţă 
prezintă interes să cunoaş tem rapor tu l care există în t re t impul de bază 
(necesar pentru pre lucrare) şi t impul a ju tă tor (necesar e lementelor var ia
bile ale fazei: t r a s a r e a , r eg la rea maş in i i -une l te , a şeza rea piesei şi a cuţi tu
lui e tc . ) . De asemenea se impun prelucrăr i i s ta t is t ice şi datele cu privire la 
timpul consumat în cadrul fiecărei faze în par te , precum şi a tu tu ro r fazelor 
laolal tă ( t impul u n i t a r ) . P e aceas tă cale se poate stabili dacă unele faze 
sînt însuş i t e mai uşor decît al tele, precum şi var ia ţ i i le individuale în rapi
di ta tea executări i aceluiaşi produs finit de că t re diferiţi elevi. Aceste da te 
r apor t a t e apoi la însuş i r i le piesei sub rapor tu l cer inţelor tehnice (precizie 
d imens iona lă , ca l i ta tea suprafeţelor etc .) ne vor dezvălui unele aspecte 
impor tante pentru o e tapă sau al ta în ins t ru i rea pract ică: c înd a n u m e ele
vul poate să lucreze bine dar în t r -un t imp mai î nde lunga t şi cînd anume , 
la fel de bine, dar în t r -un t imp mai scurt . Cal i ta tea produsului fiind pentru 
elev o cer inţă tehnică cons tan tă , el o rea l izează în r i tmuri de lucru din ce 
în ce mai accelerate . Sa rc ina cercetăr i i este să s tab i lească momentul cînd 
şi cum se poate face aceas tă t recere de la un r i tm mai încetinit la un ri tm 
mai rapid de lucru. 

Din pre lucrarea datelor cu privire la t impul cheltuit în cadru l unor 
faze mai impor tan te ( tabelul 11) rezul tă că t impul a ju tă tor e s t e de 

Tabelul 11 

Relaţia dintre timpul de bază (Tb) şi t impul ajutător (Ta) 
pe faze (în valori medi i ) 

Paza 
T b Та Diferenţa 

Paza 
min . J s', с. mi n. sec. min . sec. 

I 1 2(1 2 28 1 08 
I I I 1 30 3 5-1 '2, 20 

V 2 -Hi (i 2!» 3 43 
I X 1 1 5 3 55 2 40 
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2—4 ori mai m a r e decît t impul de bază . î n t r j c î t normat ive le tehnice prevăd 
ín medie la aceste operaţ i i un t imp a ju tă tor egal cu j u m ă t a t e a t impulu i de 
bază, apa re evident că elevii consumă cu operaţ i i le a ju tă toa re un t imp de 
4—7 ori mai m a r e decît cel necesar . Totodată se cons ta tă că depăşi r i le la 
t impul a ju tă tor s în t s imţi tor mai mar i în cadrul unor faze decît al a l tora . 
Aceasta se explică prin creş terea frecvenţei operaţ i i lor de autocontrol la 
fazele unde se cons ta tă depăşir i le mari de t imp, faze în care se pre lucrează 
suprafe ţe funcţ ionale ale piesei. Astfel operaţ i i le de autocontrol se concen
t rează în mod masiv la faza a V-a . 

F a ţ ă de t impul uni ta r fixat prin normat ive le tehnologice ale în t repr in
derii (24 min . ) , elevii prezintă o depăş i re medie de 13 min. 2 s e c , în exe
cu ţ ia in tegra lă a piesei. Semnif icaţ ia acestei depăşir i poate rezulta n u m a i 
din compara rea t impului consumat cu cal i ta tea produsului finit. 

In s t r însă corelaţ ie cu în reg i s t r a rea procesului de execuţie a piesei şi 
pre lucrarea mater ia lu lu i cules , u rmează să fie supus unei anal ize însuşi pro
dusul finit. 

Din punct de vedere pract ic , produsele muncii pot fi examina te sub 
două aspecte. In primul r înd, ele pot fi examina te ca obiecte finite ca re 
posedă o serie de însuş i r i co re spunză toa re unor cer inţe tehnice ( formă, 
precizie d imens iona lă , cal i ta tea suprafe ţe lo r ) . î n al doilea rînd, ele pot fi 
cons idera te ca expresie a nivelului de pregă t i re tehnico-teoretică şi pract ică 
a elevilor: cunoş t in ţ e şi deprinder i în l egă tu ră cu cit irea şi executarea dese
nului tehnic şi a fişei tehnologice şi deprinder i de muncă în producţ ie , 
legate de opera ţ i i le de pre lucrare a piesei. 

D ă m mai jos rezul ta te le anal izei produsului obţ inut la proba pract ică 
de la sfîrşitul anulu i şcolar , la o g rupă de elevi din clasa a IX-a (pro ' i l 
maş in i -une l t e ) , în ceea ce pr iveş te precizia d imens iona lă . 

Anal iza pieselor execu ta te de că t re elevi sub rapor tu l cer inţelor preci
ziei d imens iona le (vezi tabelul 11), ne a r a t ă că într-o proporţ ie destul de 
r idicată ( 4 4 , 0 % ) — faţă de e tapa instruiri i pract ice — precizia d imensio
na lă se î ncad rează în precizia ins t rumentu lu i de m ă s u r ă ( ş u b l e r u l ) , iar 
27 ,3% se î ncad rează în limitele de to le ran ţă admisă ± 0 , 3 m m (pen t ru 
elevii anu lu i I din şcolile profes ionale) . Restul d imensiuni lor (cea 3 0 % ) 
s în t înafara c împului de to le ran ţă , dintre care cele cu abater i nega t ive ( d e 
la 0,4—2,0 m m ) în n u m ă r de 15 dimensiuni ( 17 ,8%) apa r ţ i n pieselor 
rebu ta te . 

Tabelul 12 
l l isdi l iul ia erorilor (le precizie iliiiiens'o'uilâ 

Cotele în m m 
Abaterile Total 1 mens. 

Cotele în m m 
în plus în minus cifre о/ 

, ü 

0,0 37 •14,0 
0.1 - 0 , 3 К 15 23 27,3 
0 , 4 - ( l , 0 ti 13 10 22,0 
1 , 0 - 2 , 0 3 2 5 5,9 

Total 1 7 30 SI 99,í) 
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Se poate aprecia că precizia d imens iona lă este respecta tă într-o mai 
m a r e m ă s u r ă în pre lucrarea piesei decît în t r a s a r e a d imensiuni lor pe desen. 
Dacă în pr imul caz peste 7 1 % din d imens iuni se încadrează în limitele 
tolerate (vezi tabelul 12 : 44,0 + 27,3) în cel de al doilea caz, a m văzut că 
numai 5 7 , 3 % din d imens iuni t r a s a t e în desen se încadrează în limitele 
cîmpului de to leranţe . Expl ica ţ ia poate fi c ău t a t ă şi în faptul, că în t imp 
ce imprecizia în t r a s a r ea pe desen nu este inf i rmată de pract ică , imprecizia 
în executarea piesei are efecte imediate , în sensul că poate duce la rebu-
tarea piesei. Ca a ta re , pract ica verifică şi confirmă nemijlocit impor t an ţ a 
preciziei d imens ionale în pre lucrarea produsului , const i tu ind o întărire 
eficientă d in t re cele mai puternice. 

In mod s imi lar u r m e a z ă să fie p re lucra te şi datele ob ţ inu te în l egă tură 
cu forma geometr ică şi ca l i ta tea suprafeţei produsului finit. 

Pen t ru formarea în condiţi i opt ime a deprinderi lor în procesul instruir i i 
practice, prezintă un interes deosebit s tudiul particularităţilor individuale 
ale elevilor în ceea ce pr iveş te r i tmu l lor de lucru şi cal i ta tea produsului 
obţ inut , ca efect al nivelului de dezvol tare a deprinderi lor respect ive. 

U n a din căile care ne s tau la îndemînă este aceea de a r apo r t a t impul 
uni ta r la ca l i ta tea produsului , respectiv la număru l de erori făcute în reali
za rea formei geometr ice a piesei, a preciziei d imens iona le şi a acurate ţe i 
în pre lucrarea suprafeţelor . P a baza datelor ob ţ inu te putem aprecia că se 
con turează destul de clar, pa t ru g r u p e de elevi sub rapor tu l par t icu lar i tă ţ i 
lor individuale mai sus menţ iona te . P r i m a g rupă de elevi ( 3 6 % ) se carac
ter izează prin faptul că lucrează în t r -un r i t m mai rapid şi rea l izează pro
duse de o mai bună ca l i ta te ( u n n u m ă r mic de e ro r i ) . A doua g rupă de 
elevi ( 2 9 % ) rea l izează produse de aceeaş i cal i ta te ca şi pr ima g rupă , da r 
lucrează în t r -un r i tm lent. Cea de-a t re ia g r u p ă ( 1 4 % din elevi) lucrează 
pripit şi cu mul te erori , iar a pa t ra g rupă ( 2 1 % ) lucrează în r i tm lent şi 
cu numeroase eror i . 

Des igur , în formarea deprinderi lor de muncă a elevilor es te impor tan t 
să se ţ ină s eamă de aces te par t icu la r i t ă ţ i individuale , pen t ru a se aplica o 
t r a t a r e diferenţ ia tă în procesul instruir i i practice. Astfel, în cazul elevilor 
din g rupa a doua s înt indicate exerciţ i i le care duc t rep ta t la accelerarea 
r i tmulu i de lucru. In cazul grupe i a t re ia se impune încet inirea r i tmului de 
lucru şi exersa rea elevilor în coordonarea şi precizia mişcăr i lor . Elevii din 
g r u p a a pa t ra vor fi exersaţ i în aceeaş i direcţie, da r în condi ţ i i le accele
răr i i t rep ta te a r i tmului , pe m ă s u r a formări i deprinderi lor . 

Anal iza produselor muncii t rebuie pusă în core la ţ ie şi cu sistemul de' 
instruire practică a elevilor în producţ ie , pentru a t r a g e concluzii a sup ra 
eficienţei acestui s is tem. 

In tabelele 13—15 sînt r eda te rezul ta te le clasificării probelor pract ice 
da te la sfîrşitul anului şcolar la două c lase a V I I I - a ca re au lucrat în 
aceleaşi condiţi i de m u n c ă , dar cu metode diferite de ins t ru i re pract ică . 

Din ana l iza compara t ivă a date lor procentuale se poate stabil i cu uşu
r in ţ ă că deosebirea în t re cele două clase cons tă în indicii de precizie a pre
lucrării piesei, în t imp ce ca l i ta tea suprafeţelor pre lucra te se prezintă 
a p r o a p e la acelaşi nivel. P r in aceste da te sînt confrunta te de fapt două 

3 — Psihologia 
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Tabelul 13 

l'rrci/.ia diiiiMisloiinla 
(distribuţia elevilor în %) 

Abaterea 
medie 0 0 - 0 , 2 0 , 2 - 0 , 5 0,5 - 1 , 0 

Clasa m m m m m m Clasa 

Clasa A 40,2 -10,2 7,0 
Clasa li 0,0 1 20,0 

73.1 

Tabelul 14 

Forma (;eoiiielricsi 
(distribuţia elevilor în %) 

\ Procentul de 
realizare realizare 

0 - 5 0 ." ,0-75 7 5 - 9 0 
Clasa \ ^ 

Clasa Л 23,1 10,2 30,4 
Clasa 11 10,0 40,0 1 3,4 

'Tabelul lö 

Calilalea suprafeţei prelucrate 
(distribuţia elevilor iii " 0 ) 

Procentul de 
realizare 

Clasa 
7 5 - 9 0 

realizare 

Clasa 
0 - 5 0 50 - 75 7 5 - 9 0 

Clasa A 7,0 38,0 33,S 
Clasa Ii 20,0 20,0 53,4 

s is teme diferite de ins t rui re pract ică . In primul caz (c lasa A) avem de-a 
face cu un proces de ins t ru i re baza t pe documenta ţ i e tehnică (schi ţă şi fişă 
t ehno log ică ) , pe deprinder i de planif icare şi autocontrol , pe cer inţe referi
toa re la precizia pre lucrăr i i . In al doilea caz este vorba de metode empir ice 
care reduc procesul de ins t rui re la un s implu exerciţiu motric fără auto
control , pun îndu-se accentul mai mult pe înfă ţ i şarea exter ioară a pro
dusului . 

Din ana l iza produselor finite se obţin date despre nivelul de dezvol ta re 
a depr inder i lor de muncă mai mult mijlocit, ţ in înd s eama de complexi ta tea 
lucrăr i lor executa te potrivit cerinţelor tehnice. Pen t ru ins t ruirea pract ică 
prezintă o deosebită impor t an ţ ă şi s tudiul formării deprinderi lor de m u n c ă , 
prin care se verifică eficienţa metodelor de instruire . 

Cons ide ra t e din punct de vedere al conţ inutu lu i lor obiectiv, depr inde
r i le pract ice sînt — după cum s-a a r ă t a t — operaţ i i de muncă . F o r m a r e a 
operaţ ie i de muncă const i tu ie un proces de t r anspune re a experienţei socia le 
în date le sensor io-motr ice individuale [14; 6 8 ] . Depr inderea expr imă aici 
g r adu l de s tăp în i re a operaţ ie i de muncă , fiind o caracter is t ică psihologică 
a act ivi tăţ i i de producţ ie . De aceea s tudiul formării depr inder i lor coincide 
cu studiul însuşi r i i operaţ i i lor de muncă . 

Pen t ru s tudierea depr inder i lor de muncă în psihologie se aplică metode 
exper imenta le , fie pe baza unor dispozit ive speciale care reproduc mai mul t 
sau mai puţ in apropia t opera ţ i i le de muncă , fie prin ins ta la rea anexei de 
în reg i s t r a re direct la maşini le-unel te la c a r e se lucrează. Aceste procedee 
se extind în psihologia sovietică şi în cercetarea procesului de ins t ru i re 
pract ică în producţ ie a elevilor. „ P e n t r u cercetarea mai precisă şi obiect ivă 
a proceselor de muncă — după cum spune A. A. Vasi l iev — a lă tu r i de 
fotografierea zilei de muncă şi de observaţ i i înso ţ i te de c ronomet ra re , pot 
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ii aplicate cu succes, de asemenea , filmarea şi în reg i s t r a rea oscilografică 
a procedeelor de m u n c ă " [18; 8 ] . 

Pu t em menţ iona în aceas tă pr iv inţă cîteva din metodele de în reg i s t ra re 
oscilografică uti l izate în psihologia munci i . 

Metoda ciclogrammetrică ( sau ciclograf ică) în reg i s t rează în micro-
intervale de t imp traiector ia mişcăr i lor de muncă , va r ia ţ i a vitezei pe par
curs şi dezvol tarea efortului în diferite verigi a le organelor e lectoare , per-
miţ înd o anal iză biomecanica a mişcăr i i . Aceas tă metodă surpr inde cicluri 
s epa ra te de muncă , „ secuse" din act ivi ta tea motrică a subiectului (de exem
plu, o cursă dublă la pilire sau mişcarea de r idicare şi lovire cu ciocanul 
la tă ierea cu d a l t a ) , asoci indu-se în reg is t ra rea oscilografică. P e baza date
lor obţ inute se în tocmesc c ic lograme care redau traiectori i le mişcăr i lor de 
muncă , precum şi grafice care expr imă var ia ţ ia vitezelor l iniare în cadrul 
unui ciclu s implu de act ivi tate . 

S-a aplicat aceas tă metodă pentru ana l iza unor operaţ i i de lăcătuşer ie 
cum ar fi tă ierea cu dal ta [11; 129] şi pilirea [17; 194], u rmăr indu-se 
îndeosebi concent ra rea proceselor ne rvoase în formarea deprinderi lor . S-a 
cons ta ta t — pe baza datelor obţ inute — că în procesul exerci ţ iului se 
reduce t repta t in tervalul de t imp şi s egmen tu l din t ra iector ie în care se 
desfăşoară par tea pr incipală a act ivi tăţ i i de muncă . Acest lucru se poate 
observa uşor în cazul tăierii cu da l ta u rmăr ind graficul vitezei de dep lasa re 
a c iocanului (fig. 5 ) . In u rma exerciţi i lor cresc valori le maximelor acestor 
curbe, ceea ce const i tuie un indiciu al concentrăr i i efortului muscu la r în 
momente le necesare . 

La începător i efortul se d ispersează neeconomic pe pa rcursu l mişcăr i i : 
ei impr imă m a x i m u m de viteză mişcăr i i de r id icare a c iocanului , în t imp ce 
mişcarea de izbire pe dal tă este mai s l abă . 

In cazul operaţ ie i de pilire se observă la elevi oscilaţii mar i în traiec
toria pilei, d ivizarea mişcări i în păr ţ i , opriri , dozarea greş i tă a forţei mus
culare. Chiar după un an de muncă , după datele cercetăr i lor [17; 207 ] , 
mişcarea de lucru cons tă din două păr ţ i întrucî t în graficul vitezei apar 
două max ime (vezi fig. 6 ) . 

С dup* Kosi/ov ) (c/ufiă 7ÔC/&V ) 
F i g . 6. d iagrama mais tru lu i . 

. . . .d iagrama e levului . 
F i g . 5. d iagrama maistrului . 

. . . . d iagrama unui începător . 
La ridicarea c iocanului curba este 
îndreptată în sus, la lov ire — în jos . 
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Metoda tensometrică permite s tudierea măr imi i forţei apl icate, p recum 
şi dozarea ei în t imp. Aceas tă metodă se bazează pe t r ans fo rmarea m ă r i m i 
lor neelectrice şi a deformări lor elast ice în măr imi electrice. 

Z. A. Alfereva [2] a s tud ia t pe baza acestei metode var ia ţ ia forţei de 
a p ă s a r e în tă ierea meta lu lu i cu foarfecele de mînă , cu scopul de a stabil i 
nivelul de dezvol tare a depr inder i lor de muncă , precum şi normat ive le 
efortului pentru copii de vîrs te diferite. Din ana l iza t ensogramelor ob ţ inu te 
la maiş t r i şi elevii începător i se t r a g concluzii a sup ra mărimii forţei apli
cate , a supra desfăşurăr i i ei în t imp, a supra r i tmului şi coordonări i mişcăr i 
lor. Totoda tă se pot s tabi l i no rme de muncă potrivit vîrstei copiilor. 

Metoda electromiografică î n reg i s t rează potenţ ia le le bioelectrice din 
muşchi în condiţ i i diferite de muncă şi de ins t ruc ta j . 

M. S. Bîc ikov [4] a înregistrat curenţi i care apar m muşchi şi în zona motrică a scoarţei 
cerebrale cînd subiecţ i i execută în m o d imaginar o mişcare. Biocurenţ i i care apar în cazul miş 
cărilor imaginate prezintă mul tă asemănare cu biocurenţi i înregistraţi în cazul executări i reale 
a mişcărilor respective. Aces t e mişcări m i n i m e care au loc în cazul cînd subiectul îşi i m a g i 
nează o act iv i tate motrică se accentuează dacă instrucţ ie i verbale i se asociază modelul n e 
mijlocit al actului motor. 

Date le ob ţ inu te prin aceas tă metodă a runcă o lumină a supra mecanis
mului „ învă ţăr i i l a t en te" în t î ln i tă în cazul practicii observat ive cînd elevul 
u r m ă r e ş t e act ivi ta tea munci torulu i , efectuînd oa recum în planul ac ţ iuni lor 
min ta le operaţ i i le respect ive de muncă . O da tă cu percepţia v izuală a ope
ra ţ i i lor de muncă a re loc şi o t r a n s p u n e r e chinestezică, schemat ică şi nepre-
cisă la început , iar ulterior tot mai exactă prin in terca larea exerciţ iului 
motr ic direct. Aceste da t e precizează to todată rolul ins t ructajului ora l şi al 
practicii observa t ive în procesul de instruire în producţ ie a elevilor. 

Metodele men ţ iona te compor tă , des igur , o a p a r a t u r ă mai compl ica tă de 
labora tor şi de aceea cons ide răm că s înt mai apropia te de condiţ i i le de 
ins t ru i re pract ică a elevilor dispozit ivele exper imenta le care reproduc , mai 
mult sau ma i puţ in simplificat, operaţ i i de muncă reprezenta t ive pent ru un 
anumi t profil profesional, ca re să permi tă to todată în reg i s t r a rea obiectivă 
a procesului dat. Acestea pot servi în acelaşi t imp şi ca dispozit ive (apa
r a t e ) de exerciţ iu. In cons t ru i rea acestor dispozit ive — după cum relevă 
S. T. Ghel lerş te in — prezintă impor t an ţ ă nu a s e m ă n a r e a ex ter ioară a apa
ra tu lu i de exerciţ iu cu locul de muncă , ci „ a s e m ă n a r e a in t r insecă , psiholo
gică a act ivi tăţ i i exersa te cu act ivi ta tea a sup ra căreia u rmează să se 
t r a n s p u n ă efectul exerci ţ iului . Rolul hotăr î tor îl joacă aici modul de o rga
n izare a au tocont ro lu lu i" [9; 3 4 0 ] . 

De un asemenea dispozitiv exper imenta l ne-am servit pent ru s tudierea 
deprinderi lor formate la elevii din c l a sa a VI I I - a în cazul operaţ ie i de pil ire. 
Acest dispozitiv a fost const ru i t de Ca ted ra de tehnologie a const rucţ i i lor 
de maş in i de la Ins t i tu tu l pol i tehnic din Braşov sub conducerea prof. ing. 
S. C r i ş an 5 . 

Plecînd de la observa ţ ia că lucrul cel ma i dificil în opera ţ ia de pilire 
e s t e obţ inerea unei suprafeţe uniform prelucrate , a m considerat pilirea 

5 Prezentarea dispozi t ivului şi a tehnic i i de lucru cu acesta face obiectul unei n o t e 
separate — „Di spoz i t i v pentru înregistrarea pitirii manuale" (v. pag. 155 din acest v o l u m ) . 
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plană ca probă caracter is t ică pentru ins t ru i rea pract ică a elevilor în dome
niul lăcătuşer ie i . 

î n cazul dispozi t ivului merfţionat pilirea se execută pe patru piese independente care 
încheie u n contur pătrat sau în formă de cerc (vezi fig. 11). Printr-un s i s t em de pîrghii compo
nenta verticală a apăsărilor exerci tate prin pilire pe suprafaţa dată este transmisă la anexa de 
înregistrare obţinîndu-se patru chimograme paralele. In felul acesta rezultă o imagine despre 
distribuţia apărării pe suprafaţa „prelucrată" în urma menţineri i pi lei în poz i ţ ie orizontală. 

Cu ajutorul acestui dispozitiv s-a în reg i s t r a t pilirea p lană executa tă 
de un mais t ru şi de că t re elevii din grupe le s tabi l i te din c lasele experi
menta le care au fost supuş i probelor pract ice de control . 

Din ana l iza ch imogramelor ob ţ inu te s-a despr ins , pe de o par te , mode
lul pilirii corecte (fig. 7) şi imaginea pilirii g reş i t e (fig. 8, fig. 9, fig. 10) . 

timpul în sec. timpul In sec. 
Il I 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 I I I II 111 I I I I I I ! 

F i g . 7. D iagrama pil iri i corecte . F i g - 8. D iagrama piliri i , ,cu b o l t ă " 
(înregistrare cu v i t eză mări tă) . 

După cum rezul tă din graficul pilirii corecte, cele pat ru c h i m o g r a m e pre
zintă aceeaşi formă şi ampl i tud ine , indicînd to toda tă aceeaşi frecvenţă pe 
parcursul prelucrăr i i , precum şi o t end in ţ ă de s tabi l izare a mişcăr i lor . 
Rămîn înd la indicaţi i le ce rezul tă în mod intuit iv din ana l iza d iag ramelo r , 
putem releva cîteva note dist inctive pentru pilirea incorectă. In cazul pilirii 
„ la te ra le" (fig. 9) şi a pilirii „ î na in t e " sau „ înapo i " (fig. 10) cele pat ru 
ch imograme para le le diferă în t re ele ca formă şi ampl i tud ine corespunzător 
apăsăr i i exerci ta te pe perechile de piese c a r e compun supra fa ţa p lană . 
O menţ iune specială meri tă pilirea „cu bo l tă" (fig. 8) c a r e se dezvăluie 
prin ana l iza compara t ivă a curbelor I—IV şi I I — I I I din c h i m o g r a m a 
respect ivă. Corespunză to r apăsăr i i a l te rna t ive pe piesele din faţă şi din 
spate , curbele 1—IV şi I I — I I I sînt în faze diferite (maximele şi minimele 
coincid două cîte d o u ă ) . Pen t ru or ien ta re în fig. Л es te r eda tă a şeza rea 
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celor pat ru piese care compun supra fa ţ a pilită, fiind numero ta te cu indicele 
d iagramei din graficele ana l i za te ( I — I V ) . 

timpul în sec. 

•4 

h m m мл 

1*1 
UVUIMMJU 

I V 

stingă dreapb 

F i g. 9. D iagrama piliri i , . laterale" 

1*1 
tök 
Mi 
p l i i i t 

, înainte" 

III 

I V 

„ тара 

F i g. 10 . Diagrama piliri i „ îna in te ' 
( . . înapoi"). 

P e baza în reg is t ră r i lo r făcute la elevii din clasele exper imenta le (c lasa 
a V I I I - a a Şcolii medii „E . Racov i ţ ă" şi c lasa a V I I I - a de la Şcoala medie 
„ A d y — Ş i n c a i " ) s-a în tocmit tabelul 16 care redă aproximat iv g radu l de 

s t ăp în i re a operaţ iei de pilire la sfîrşitul anulu i şcolar. 
IV : | I \ După cum rezul tă din datele procentuale prezenta te , 

frecvenţa pilirii incorecte este foarte mare în cele două 
clase, aspect ca re ar fi fost t recut cu vederea numa i pe baza 
analizei produselor finite. Cl i imogramele obţ inu te în cazul 
pilirii greş i te a ra t ă o tendin ţă de s tabi l izare a acestor 

P i „ n mişcăr i la major i ta tea elevilor. Date le observaţ iei a r a t ă că 
in procesul instruiri i practice a elevilor nu se acorda 

suficientă a tenţ ie anal izei şi cercetări i mişcăr i lor de lucru, controlul or ien-
t îndu-se mai mult a sup ra produsului finit. 

Tabelul 10 
bradul de Însuşire a operaţiei de pilire 

(distribuţia elevilor în %) 

Clasa 
Pilire 

corectă 
Pil ire 

„eu bol tă" 
Pilire 

, , laterală" 

Pilire 
„ îna in te" 

(înapoi) 

Clasa V I I I A 
Clasa V I I I С 

3(1,7 
28,0 

30,7 
21,4 

7,9 
21,4 

30,7 
28,6 
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M e n ţ i o n ă m că dispozit ivul exper imenta l ut i l izat pentru în reg i s t r a rea 
pilirii m a n u a l e const i tuie numa i un început în s tudiul formării deprinderi lor 
de muncă . Cercetarea u l te r ioară la c lasele IX—XI u r m e a z ă să ext indă ace
leaşi metode de în reg i s t r a re obiectivă a operaţ i i lor de muncă şi la al te pro
filuri profesionale. 

Sistemul de probe expus mai sus şi modul de pre lucra re a datelor 
const i tuie , des igur , o încercare pre l iminară — cu titlu de or ien ta re — de 
a găs i unele metode adecvate pentru s tudierea formării depr inder i lor în pro
cesul instruir i i pract ice a elevilor. Aceste metode ogl indesc ma i cu s eamă 
studierea instruir i i pract ice în specia l i tă ţ i le legate de maşini -unel te . In 
viitor u r m e a z ă ca cercetarea să fie ext insă şi a sup ra altor profiluri profe
s ionale din diferite r a m u r i de producţ ie (electrotehnică, texti lă, chimică, 
agricolă e tc . ) . S e în ţe lege că metodica cercetării va fi a d a p t a t ă specificului 
ramuri lor respect ive. 

P e de al tă parte , nu t rebuie să s căpăm din vedere faptul că sarc ini le 
instruir i i pract ice — chiar şi în cazul problemelor examina te în acest 
s tudiu — nu se reduc la s impla fo rmare a unor depr inder i opera ţ iona le . 
Fo rmarea unor deprinder i de a efectua doar anumi te operaţ i i de muncă nu 
poate să const i tu ie un scop în sine. Es te necesar ca dezvol tarea acestor 
deprinderi să fie cons idera tă pe un plan mai larg , şi anume, pe planul edu
cării gîndir i i tehnice şi or izontului poli tehnic al elevilor. Fap tu l acesta 
ridică în faţa cercetăr i i problema studier i i procesului de generalizare a 
deprinderi lor par t iculare , a transferului acestora în condiţ i i noi de muncă . 

De asemenea , obiectul cercetări i t rebuie să-1 const i tuie şi deprinderi le 
cu carac ter mai genera l , comune mai multor r amur i de producţ ie , cum ar fi 
deprinderi le de planificare şi o rgan iza re a munci i , depr inder i le de autocon
trol şi de r eg la re a act ivi tăţ i i în condiţ i i noi şi complexe ale procesului 
t ehnologic [7; 4 5 ] . In t imp ce depr inder i le opera ţ iona le conduc la dezvol
ta rea unor însuş i r i psihice speciale ( î ndemîna rea m a n u a l ă , aprecierea 
v izuală , precizia percepţiei , coordonarea şi precizia mişcă r i lo r ) , cea la l tă 
ca tegor ie de deprinderi •— planif icarea, autocontrolul etc. — duc la dezvol
ta rea unor cal i tăţ i mai complexe ale personalităţii cum ar fi: spiritul de 
ini ţ iat ivă, s imţul de r ă spundere , independenţa şi l ă /g imea gîndiri i etc. 
[7; 4 5 ] . 

In s t r însă legă tură cu aces te aspecte se pune şi problema extinderi i şi 
studierii tot mai adînci te a corelaţ iei dintre cunoş t in ţe le teoretice şi activi
tă ţ i le pract ice ale elevilor. In aceas tă pr iv in ţă se impune mai ales experi
men ta rea diferitelor t ipuri de lecţii prin care să se rea l izează obiectivul 
principal al legări i teoriei de pract ică . 
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К В О П Р О С У М Е Т О Д И К И И С С Л Е Д О В А Н И Я П Р О Ц Е С С А 
П Р О И З В О Д С Т В Е Н Н О Г О О Б У Ч Е Н И Я У Ч А Щ И Х С Я 

( Р е з ю м е ) 

В настоящей работе авторы ставят себе целью разработать мето
дику исследования процесса производственного обучения, которой могли 
бы пользоваться преподаватели й научные исследователи в экспери
ментальных школах. Д а н н ы е наблюдения и экспериментальный мате-
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риал, на котором основываются авторы, относятся в первую очередь 
к двум наиболее главным вопросам: 

1. соотношение между теоретическими и практическими занятиями, 
2. процесс производственного обучения учащихся. 
В работе обсуждаются применяемые методы и некоторые полученные 

результаты в изучении процесса производственного обучения учащихся 
VIII и IX классов в двух экспериментальных школах города К л у ж а . 

И з полученных данных в результате изучения соотношений между 
теоретическими знаниями (по физике, химии, математике и т.д.) и 
практическими занятиями следует, что письменная анкета, хотя и сопро
вождается индивидуальными беседами, представляет в этом отношении 
довольно скудный материал . Более плодотворными являются экспери
ментальные уроки, сопровождаемые контрольными работами для про
верки результатов. В этой работе даны результаты некоторых опытных 
уроков физики (в VII I классе ) , из чего следует, что систематическая 
оценка практического опыта, приобретенного учащимися, обеспечивает 
формирование основных понятий, которые могут быть легко применимы 
в последующих практических занятиях. 

Что касается процесса производственного обучения, в настоящей 
работе представлена система пробных работ, д а ю щ и х возможность про
анализировать процесс формирования навыков, к а к и определение 
уровня их развития у учащихся. В эту систему пробных работ входят: 
чтение технических рисунков, выполнение рисунков и чертежей, сос
тавление технических карт (план ф а з операции, инструкционные карты 
и т.д.) и пробные занятия к а к таковые. К а ж д а я категория пробных 
работ состоит из нескольких вариантов, которые могут быть применяемы 
к особенностям практических занятий, проведенных учащимися . Так, 
например, чтение чертежей представляет следующие пробные варианты: 
„расшифровка" некоторых чертежей, выполненных на предприятии, узна
вание по чертежу некоторых деталей из данного набора , восстановление 
исключенных проекций, совмещение чтения чертежей с моделировкой 
(из проволоки, картона, пластелина) , устная проверка соответствующих 
навыков и т.д. 

Практические пробные работы сопровождаются объективным реги
стрированием (хронометраж, регистрирование на кимографе и т .д . ) , 
а готовые изделия проверяются в соответствии с системой оценки сог
ласно техническим нормам (например: форма, точность размеров, ка
чество поверхностей) . Н а основании некоторых экспериментальных 
данных в этой работе проанализированы результаты регистрирования 
процесса работы у станка, выполненный учениками IX класса , а т а к ж е 
диаграмма пиления плоской поверхности учениками V I I I класса . В 
первом случае регистрирование произведено при условии сочетания 
наблюдения с хронометражем при помощи регистрационной карты, а 
во втором случае авторы применяли специальное приспособление для 
регистрации ручного пиления на кимографе. 

Сопоставляя между собой данные, полученные при помощи раз - ' 
личных пробных работ, авторы пришли к некоторым предварительным 
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выводам. Были отмечены, например, частые случаи пробелов относи
тельно фазовой переработки деталей (в чертежах и технической карте) ; 
отмечено также , что пробелы и ошибки графического изображения отра
жаются отрицательно на планировании фазовых моментов обработки. 
Авторы ещё отмечают, что последовательность фазовых моментов в 
процессе обработки более слабо усвоена учениками чем при планиро
ваний тех ж е фазовых моментов в технической карте. 

И з анализа объективных регистрации авторы пришли к заключению, 
что удельный вес вспомогательных операций очень велик, откуда выте
кает ряд выводов относительно организации производственного обуче
ния учащихся . 

AU S U J E T D ' U N E M É T H O D E P O U R L ' É T U D E D U P R O C E S S U S 

D ' I N S T R U C T I O N D E S É L È V E S EN M A T I È R E D E P R O D U C T I O N 

( R é s u m é ) 

Les au teurs donnen t l 'esquisse d 'une méthode de recherche por tan t sur 
le processus de l ' instruct ion en mat iè re de product ion, méthode qui puisse 
servir au corps ense ignan t et aux chercheurs des écoles expér imenta les . Les 
données d 'observat ion et le matériel expér imenta l uti l isés par les au teu r s 
se r appor ten t en premier lieu à deux aspects plus impor tan t s : 1. la corréla
tion ent re les conna i sances théor iques et les activités prat iques; 2. le pro
cessus d ' ins t ruct ion pra t ique des élèves en mat iè re de production. 

L 'ar t icle discute les méthodes appl iquées et cer ta ins résu l ta t s obtenus 
d a n s les recherches sur l ' instruct ion pra t ique des élèves de 8-me et de 9-me 
années d a n s deux écoles expér imenta les de Cluj . 

Des données obtenues par l 'étude de la corrélat ion entre les conna i s 
sances théor iques (de physique, chimie, ma thémat iques etc.) et les act ivi tés 
pra t iques il résul te que le ques t ionna i re — même accompagné d 'en t re t iens 
individuels — ne fournit dans cet te direction que des ma té r i aux assez 
pauvres . P lu s fécondes se révèlent les leçons expér imenta les , a ccompagnées 
d 'épreuves de contrôle pour la vérification des résu l ta t s . L 'ar t icle donne les 
résu l ta t s de leçons expér imenta les .pour la physique (8-me c lasse ) d'où il 
ressor t que la mise en appl icat ion sys témat ique de l 'expérience pra t ique 
acquise par les élèves permet la formation de solides not ions qui peuvent 
ê t re plus facilement t r ansposées dans leurs activités pra t iques u l tér ieures . 

Au sujet du processus d ' ins t ruct ion en mat ière de product ion, l 'article 
présente un sys tème d 'épreuves qui permettent , d 'ana lyser le processus de 
formation des habi tudes et auss i de dé terminer leur niveau de développe
ment chez les élèves. C e sys t ème comprend : des épreuves de lecture de 
dess ins techniques , des épreuves d'exécution d 'esquisses et de dess ins 
techniques , des épreuves d 'é tabl issement de la fiche technologique (p lan 
des phases de l 'opérat ion, fiche d ' instruct ion etc.) et les épreuves pra
t iques proprement dites. C h a c u n e de ces ca tégor ies d 'épreuves présente plu
sieurs va r i an tes , qui peuvent ê t re adap tées au spécifique de l 'activité pra-
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t ique des élèves. P a r exemple, les épreuves de lecture de dess ins techniques 
présentent les va r i an tes su ivan te s : . .déchiffrement" de dess ins exécutés dans 
l 'entreprise, r econna i s sance sur dessin des pièces d 'un assor t iment donné , 
reconst i tu t ion de project ions omises , combina ison de la lecture du dessin 
avec l 'exécution d'un modèle (de fil de fer, ca r ton , p las t i l ine) , vérification 
orale de l 'apt i tude respect ive etc. 

Les épreuves pra t iques peuvent ê tre mises au point selon le principe 
de , , l 'épreuve de t r ava i l " , avec cette précision qu'el le doivent ê t re accom
pagnées de cer ta ins en reg i s t r emen t s objectifs ( ch ronomét rage , enreg is t re 
ment au kymographe e tc . ) ; quan t aux produi ts finis, ils seront ana lysés 
d 'après un cr i tère uni ta i re d 'apprécia t ion conforme aux normes techniques 
(pa r ex. la forme, la précision d imensionnel le , la qual i té des surfaces t ra
va i l lées) . P a r t a n t de données expér imenta les , les au teurs ana lysen t les 
résu l ta t s de l ' enregis t rement du processus de t rava i l au tour chez les 
élèves de neuvième, ainsi que les d i a g r a m m e s de l image plan chez ceux de 
hui t ième. D a n s le premier cas l ' enregis t rement a eu lieu par combinaison 
de l 'observation avec le ch ronomét rage d 'après une fiche d 'enregis t rement 
préparée d 'avance , et dans le second cas les au teu r s se sont servis d'un 
dispositif pour l ' enreg is t rement au k y m o g r a p h e du l image manue l . 

En é tab l i ssan t la corrélat ion ent re les données fournies par les diverses 
épreuves , on a dégagé auss i quelques conclus ions plus généra les . On a 
cons ta té par exemple une fréquence élevée des omiss ions pour les phases 
de détail et de f inissage (dans le dessin et d a n s la fiche t echno log ique) ; on 
a r emarqué de même que les omiss ions et les fautes de représen ta t ion g ra 
phique se répercutent néga t ivement d a n s la planification des phases d'éla
borat ion; on a re tenu ensui te que la succession des phases dans le proces
sus effectif de t ravai l est ass imilée plus faiblement par les élèves que dans 
l 'é tabl issement de la fiche technologique. De l 'analyse des en reg i s t r emen t s 
objectifs il résul te que l ' importance accordée aux opéra t ions auxi l ia i res es t 
excessive chez les élèves, d'où ressort toute une série de conclusions touchant 
l 'organisat ion de l ' instruction pra t ique chez les écoliers. 



D E S P R E R A P O R T U L D I N T R E T E H N I C A C I T I R I I Ş I 

Î N Ţ E L E G E R E A T E X T U L U I 

de 

B. ZÖRGÖ si M. FARKAS 

Problema citi tului se încadrează în complexul de probleme legate de 
l imbaj . încep înd cu vîrsta şcolară dezvol tarea l imbajului la copil şi ado
lescent se rea l izează în s t r însă l egă tu ră cu însuş i rea l imbajului scr is . In 
legătură cu limbajul scris se ivesc o ser ie de probleme de ordin teoret ic 
ca re pot const i tui obiectul cercetăr i lor psihologice. O astfel de problemă ar 
putea ii de exemplu problema rapor tu lu i d in t re cele trei aspecte diferite ale 
l imbajului : chinestezic, audit iv şi v izual . D a r însuş i rea l imbajului scris 
const i tuie în acelaş i t imp şi o problemă cu carac te r pract ic ca re in t ră în 
domeniu l psihologiei pedagogice . 

Es t e un lucru îndeobşte admis că felul în ca re limbajul scris este 
însuş i t de că t re elev, poate influenţa dezvol tarea sa intelectuală şi poate 
avea un rol de te rminan t în formarea at i tudini i sa le faţă de ca r te . Limbajul 
scris t rebuie să devină în cursul pr imelor pa t ru c lase un mijloc de comuni
ca re şi î n suş i r e a cunoş t in ţe lor cel puţ in atît de eficace ca l imbajul oral . 
Această cer inţă este fixată de altfel şi în p r o g r a m a şcolară pentru clasele 
I—IV [11] . 

In cercetarea de faţă a m aborda t problema citirii tocmai s u b aspectul 
pract ic al formări i deprinderi i ci t i tului . 

P rob lema a fost ses iza tă de noi cu ocazia efectuării unor exper ienţe 
cu privire la dezvol tarea proceselor de g îndi re . In aceste exper ienţe a m 
cons ta ta t că major i ta tea elevilor din c lasa a IV-a şi unii elevi din c lasa 
a V-a de la o a n u m i t ă şcoală în t împină dificultăţi cu mult mai mar i în 
rezolvarea unor probleme de g îndi re în cazul cînd ins t rucţ ia verbală şi 
s t imulenţ i i se aplică în scris decît a tunci cînd ins t ruc ţ ia verba lă şi sti-
mulii verbali se dau în formă ora lă . 

Cău t înd să expl icăm acest fapt a m a juns la concluzia că la aceşt i elevi 
dificultăţ i le în rezolvarea problemelor (da te în scr is) se explică în primul 
r înd prin nivelul scăzut al dezvoltăr i i deprinderi i cit i tului. î n cit irea lor 
apă reau cu o frecvenţă mare o serie de lipsuri ca de exemplu: rap id i ta tea 
nesa t i s făcă toare a citirii , l ipsa curs iv i tă ţ i i şi a corect i tudini i , lipsa unei 
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in tonaţ i i juste , nerespec ta rea semnelor de punctua ţ ie , lipsa aplicări i accen
tului logic, a pauzelor etc. Din punctul de vedere al corecti tudinii greşe l i le 
mai frecvente erau u rmătoa re le : repe tarea cuvintelor sau unor si labe, eli
minarea unor sune te sau s i labe (mai cu s eamă la mijlocul sau la sfîrşi tul 
cuvintelor mai lungi şi mai puţin cunoscu te ) , inversarea ordinei d in t re 
sunete etc. 

Un alt s imptom al dezvol tăr i i insuficiente a deprinderi i la elevii din 
clasa a IV-a examina ţ i de noi a fost rap id i ta tea r edusă a citirii în g înd faţă 
de citirea cu voce tare . După cum cons ta tă T. G. Egorov [2 ] , elevii din 
c lasa a IV-a t rebuie să ci tească aproximativ cu aceeaşi rap id i ta te medie 
in gîud ca şi cu voce tare . în c lasa a 111-a elevii de obicei citesc încă mai 
încet în gînd decît cu voce tare , dar pînă în c lasa a V-a acest rapor t t re
buie să se inverseze. 

După ce depr inderea citirii s-a perfecţionat, cititul în g înd poate fi de 
două-trei ori sau chiar şi de pat ru ori mai rapid decît cititul cu voce ta re . 

Dezvol tarea nesa t i s făcă toare a deprinderi i citirii la g rupul de elevi de 
c lasa a IV-a de ca re ne-am ocupat în faza ini ţ ială a cercetări i noas t r e , 
reiese deci şi din faptul că 8 4 % dintre aceşt i elevi au citit mai rapid şi mai 
curs iv în voce t a r e decît în gîiui, iar în t regul g rup de subiecţi , a dat u n 
rezul ta t (din punct de vedere al rapidi tă ţ i i şi curs iv i tă ţ i i ) în medie cu 
2 5 % mai s lab la cit irea în gînd decît la citirea cu voce tare . 

Pen t ru a verifica şi mai precis gradul de dezvol tare a deprinderi i ci t ir i i 
la elevii sus amint i ţ i (20 elevi din clasa a IV-a) am aplicat u r m ă t o a r e a 
probă. 

Elevilor li s-a dat sa rc ina să ci tească în g înd cu cea mai m a r e a ten ţ i e 
şi în cît mai scur t t imp un text cu titlul „ S a r e a " (necunoscut de e l e v i ) . 
Li s-a spus că după ce au t e r m i n a t . d e citit, vor trebui să redea în scr is cît 
mai a m ă n u n ţ i t conţ inu tu l celor citite. 

Rezul ta tu l obţ inut în aceas tă probă a fost acceptabil din punct d e 
vedere al rap id i tă ţ i i citirii dar în acelaşi t imp a fost s lab din punct de 
vedere al datelor obţ inute . Rap id i t a t ea citirii a fost în medie de 6,43 s e m n e 
grafice pe secundă , iar în reproducerea textului s-au obţ inut în medie 9 ,9% 
din totalul date lor şi re la ţ i i lor din text. 

în t r -o a l tă zi elevilor li s-a spus că rezul ta te le obţ inute nu s înt p r ea 
bune deoarece au re ţ inu t prea puţ in din conţ inutu l textului şi din aces t 
mot iv t rebuie să facem o al tă încercare cu o nouă bucată de cit ire. I n s t ruc 
ţia a fost aceeaşi şi în acest caz ca în exper ienţa an te r ioa ră . 

Rezul ta tu l obţ inut în cea de a două probă s-a îmbună t ă ţ i t s imţ i tor şi 
a n u m e în loc de 9 ,9% s-au rea l iza t 17,6%, dar în acelaşi t imp a scăzut foarte 
mult rap id i ta tea citirii . î n loc de 6,43 s e m n e grafice pe secundă s-au citit 
nurnai 3,27. Rezul ta tu l nu poate fi cons idera t sa t isfăcător nici ch ia r din 
punct de vedere al cant i tă ţ i i da te lor r ep roduse din text. 

P e n t r u a găs i cauza acestor lipsuri în pr ivinţa dezvoltăr i i deprinderi i 
citi tului a m u rmăr i t metodele folosite la lecţiile de citire în clasele din ca re 
s-au recruta t elevii despre ale căror rezul ta te am amint i t . 

Unu l d int re învă ţă tor i i respectivi a t r ibuia o impor t an ţ ă deosebit de 
m a r e in terpretăr i i con ţ inu tu lu i şi în acelaşi t imp negli ja exersarea cit iri i . 

http://terminat.de
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Acest î nvă ţă to r căuta să se dea o in terpre tare mul t i la te ra lă fiecărei noţ iuni , 
fiecărei idei din bucata de citire. Astfel cea mai mare par te a t impului trecea 
cu aceste in terpre tăr i . Elevii citeau în c lasă foarte puţin şi nu li-se ana l izau 
greşel i le de citire. 

Al doilea învă ţă to r nu era destul de exigent nici în aprecierea rezul ta
telor ob ţ inu te de elevi la citire, nici în in te rpre tarea textului . Elevii ci teau 
mecanic , fără interes şi cu greşel i . î n v ă ţ ă t o r u l făcea mai mult aprecieri 
globale, genera le a supra citirii elevilor. 

Pen t ru a putea face compara ţ i a , a m urmăr i t şi metodele folosite la 
lecţiile de citire de un al treilea învă ţă to r la care elevii deşi e rau numai în 
clasa a I l I - a , ci teau mai rapid, mai corect, mai cursiv şi mai expresiv decît 
elevii din clasa a IV-a mai sus amint i ţ i . 

Acest învă ţă to r a o rgan iza t foarte temeinic î n d r u m a r e a şi controlul 
dezvoltări i deprinderi i citirii, atî t sub aspectul tehnicii cît şi sub aspectul 
înţelegeri i textului citit. La orele de citire elevii erau obl igaţ i să observe 
şi să noteze eventuale le greşel i de p ronunţ ie , de in tonaţ ie etc. ale colegilor 
lor de clasă. După anal iza de ta l ia tă a citirii sub aspect tehnic se t recea 
în to tdeauna la ana l i za conţ inutu lu i redat în bucata de citire. 

Acest î nvă ţă to r a ştiut să aprecieze just rolul celor două aspecte prin
cipale ale deprinderi i ci t i tului: a tehnicii cit i tului şi a în ţe leger i i textului . 

După cum afirmă T. G. Egorov [2 ] , aceste două aspecte ale citirii 
nu pot fi confundate . 

Tehnica citirii cons tă în formarea mecanismelor cu ajutorul că rora se 
trece de la cuvîntul văzut la cuvîntul p ronun ţa t , iar în ţe legerea textului 
p resupune operaţ i i min ta le efectuate cu aceste cuvinte şi fraze p ronun ţa t e 
în l imbaj exterior sau interior. Scopul este în to tdeauna de a în ţe lege tex
tul , dar acest scop nu se poa te real iza decît prin intermediul tehnicii cititu
lui. Tehnica nu are un scop în s ine ci es te un mijloc indispensabi l pentru 
rea l izarea în ţe leger i i . Depr inderea citirii nu poate fi identificată deci nici 
cu tehnica citirii şi nici cu în ţe legerea textului , ci t rebuie să fie cons idera tă 
ca o uni ta te a aces tor două componente . 

Uni ta tea şi in te rac ţ iunea dintre cele două aspecte a le deprinderi i citirii 
t rebuie să fie luate în cons idera re în a legerea şi s tabi l i rea metodelor şi pro
cedeelor apl ica te la lecţiile de cit ire. 

Pen t ru precizarea rapor tu lu i d in t re tehnica citirii şi în ţe legerea textului 
citit a m efectuat o serie de exper ienţe . 

Experimentul 1. î n acest exper iment subiecţii aveau sa rc ina de a citi 
cît mai corect şi cît mai rapid mai întîi un text fără sens , iar apoi un text 
cu sens (o poves t i re ) . Textul fără sens e ra compus din cuvinte lua te din 
limbi s t r ă ine necunoscute pentru subiecţi . S-au în reg i s t ra t greşel i le a p ă r u t e 
în t impul citi tului şi t impul necesar citirii . 

Exper imentu l a cuor ins 10 elevi din clasa a I I I -a , 20 elevi din c lasa 
a V-a, 20 elevi din clasa a VTI-a şi 10 s tuden ţ i . 

Rezul ta te le obţ inute dovedesc că în cursul formării depr inder i i cit i tului 
se dezvoltă într-o oarecare m ă s u r ă şi posibil i tatea de a citi textul fără 
sens , dar mai cu s eamă se dezvoltă depr inderea de a citi un text inteligibil. 
După cum ne a ra t ă fig. 1, la s tudenţ i rap id i ta tea citirii textului fără sens 
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este cu 2,90 semne g ra í i ce mai mare pe secundă decît la elevii din c lasa 
а Ш - а , dar în cazul citirii textului cu sens aceas tă creş tere este cu mult 
mai mare . In exper imentul nos t ru rap id i ta tea a crescut de la 5,30 (cl. a 
I I I - a ) , la 12,50 (s tudenţ i ) semne grafice pe secundă (fig. 1). 
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CLASA STUDENŢI 

F i g . 1. Creşterea rapidităţ i i citirii (în semne grafice pe sec.; 
la cit irea unui t e x t cu sens 
la cit irea unui t e x t fără sens 

C u m se poate explica creş terea rapid i tă ţ i i şi a corect i tudini i citirii? In 
pr imul r înd pe baza formării stereotipii lor d inamice , prin au toma t i za rea 
unor categor i i tot mai va r ia te şi mai complexe de procese. Astfel se auto
mat izează procesele prin care se t rece de la semnalul vizual al sune tu lu i 
( g r a f e m ă ) la p ronun ţ i a lui ( fonemă) , de la s i laba scrisă la s i laba p ronun
ţ a t ă , de la cuvîn tu l scris la cuvîn tu l rost i t în l imbaj extern sau in tern . 

Se formează s is temele funcţ ionale complexe, s tereot ipizate prin care 
se fonetizează combina ţ i i l e complexe ale semnelor grafice. Trepta t se for
mează stereotipii le c o r e s p u n z ă t o a r e diferitelor cuv in te şi expresi i , s t ructur i i 
g r a m a t i c a l e (formelor morfologice şi s in tac t ice ale limbii respec t ive) . S te
reotipiile d inamice prin care se rea l izează fonet izarea textului scris dobîn-
desc un carac ter din ce în ce cai s intet ic . Cuvintele , expresi i le , frazele 
cunoscute vor putea fi citite chiar dacă une le din e lementele lor l ipsesc sau 
s în t greş i te . Ci t i rea se va baza pe unele elemente caracter is t ice cuvinte lor 
sau expresi i lor respect ive [ 2 ] . P r in aceas ta depr inderea citirii se apropie 
în pr ivinţa dinamici i s a l e de limbajul oral . 

Aceste par t icu lar i tă ţ i ale deprinderi i citirii apar şi se dezvoltă în u r m a 
exerciţ iului. Ele apa r ţ in în primul r înd aspectului tehnic al depr inder i i 
citirii . 

In afară de aceas tă c o m p o n e n ţ ă formală a deprinderi i citirii t rebuie 
să subl iniem impor tan ţa componente i de conţ inut , a componente i logice. 
Da tor i t ă s is temelor de asociaţ i i an te r ior formate în scoar ţa cerebra lă , în 
cursul citirii unui text cu sens , a p a r e d i rec ţ ionarea act ivi tăţ i i cort icale în 
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conformitate ou legătur i le de semnificaţ ie , cu logica din textul respect iv. P e 
baza acestei d i rec ţ ionăr i , baza t ă pe exis tenţa s is temelor funcţ ionale cort icale 
se rea l izează o an t ic ipare la tentă a imagini lor şi ideilor r eda te în text. 
Da tor i t ă acestui fapt depr inderea citirii se poate perfecţiona neconteni t . 

Es te cunoscut faptul că oameni i de special i ta te ci tesc cu o deosebită 
rap id i ta te şi corect i tudine textele din specia l i ta tea lor. De exemplu medicii 
c i tesc cu mul tă s i g u r a n ţ ă d iagnoze le „indescifrabi le" pentru alţ i i , jurişt i i 
ci tesc în cîteva clipe actele oficiale pe care alţ i i le descifrează cuvîn t de 
cuvînt. La fel şi specialişt i i în arhivist ică ci tesc cu uşur in ţă documente le 
s t răvechi scrise în t r -un l imbaj a rha ic sau chiar într-o l imbă s t re ină . 

Reiese din cele s p u s e că dezvol tarea deprinderi i citirii nu se încheie 
la sfîrşitul primelor patru c lase ci se desfăşoară în con t inuare , dobîndind 
un carac ter din ce în ce mai s intet ic şi t rec înd prin e tape tot mai a v a n s a t e 
ale real izăr i i uni tă ţ i i şi in teracţ iuni i dintre tehnica citirii şi în ţe legerea 
textului . 

Cea mai evidentă expresie a uni tă ţ i i d in t re tehnica c i t id i şi în ţe legerea 
textului este in tonaţ ia jus tă şi expres iv i ta tea . In tona ţ i a furnizează infor
maţ i i foarte impor tan te în l egă tu ră cu imagin i le , ideile şi sent imente le care 
se comunică [6, 7, 8 ] . F ă r ă in tona ţ ia c o r e s p u n z ă t o a r e cuvîn tu l , fraza sau 
expresia pierde mult din semnif icaţ ia sa . Nu avem însă suficiente semne 
grafice pentru r eda rea tu tu ro r nuan ţe lo r in tonaţ ie i . In tona ţ i a jus tă es te 
posibilă numai dacă dezvol tarea depr inder i i citirii a a juns la un g r a d destul 
de înal t , dacă a a juns în e tapa s intet ică, în ca re e s t e posibilă o în ţe legere 
destul de cupr inză toa re a semnificaţ i i lor . Dar in tona ţ ia la r îndul ei oda tă 
rea l iza tă contr ibuie la în ţe legerea conţ inu tu lu i şi prin aceas ta la perfecţio
na rea deprinderi i ci t i tului . In e tapa anal i t ică (de s i labis i re) a dezvoltăr i i 
deprinderi i ci t i tului , in tonaţ ia este posibilă numai prin repe ta rea cuvinte lor 
sau frazelor, ceea ce duce la l ipsa curs ivi tă ţ i i c i t i tului . 

După cum reiese din cele spuse , depr inderea citirii es te un proces 
foarte complex şi cu cî t depr inderea e mai dezvol ta tă cu atît carac teru l său 
complex este mai accentua t . Dezvol ta rea deprinderi i citi tului es te posibilă 
numai în sensul accentuăr i i acestui ca rac te r complex. Din acest motiv, după 
cum ne a r a t ă figura 1, lectura textului fără sens r ă m î n e mult în u rma 
lecturii unui text cu sens , deşi la început diferenţa d in t re aceste două forme 
de act ivi tate nu es te mare . Lectura unui text fără sens se reduce la aspectul 
tehnic al deprinderi i şi r ă m î n e în to tdeauna la e tapa anal i t ică . 

Experimentul 2. Scopul acestui exper iment a fost de a cerceta dezvol
tarea capaci tă ţ i i de a efectua unele opera ţ i i min ta le pe baza unui text scrie. 
Pen t ru rea l izarea acestui scop ne-am folosit de o probă de memorie . Experi
mentul a fost efectuat cu 10 elevi din c lasa a IV-a şi cu 10 s tudenţ i . 

Subiecţi i aveau sarc ina de a citi o s i ngu ră da tă şi de a memora 
12 cuvinte scr ise pe o hîr t ie . 

După efectuarea acestei probe, subiecţii t r ebu iau să memoreze al te 
12 cuvin te care au fost c i t i te în faţa lor o s i n g u r ă da tă de că t r e exper imen
tator . ( M e n ţ i o n ă m că la j u m ă t a t e din subiecţii ambelor g rupe , probele au 
fost apl icate în o rd ine inversă . ) 

Rezul ta te le ob ţ inu te s înt reda te în tabelul nr. 1. 

4 — Psihologia 
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După cum vedem din tabel , s tudenţ i i au memora t tot a t î tea cuv in te 
în cazul cuvinte lor scrise ca şi în cazul celor percepute audit iv. In acelaş i 
t imp însă elevii din c l a sa a IV-a au rea l iza t un rezul ta t mai s lab a tunc i 
cînd cuvintele e rau citite de ei înş iş i decît a tunci cînd li s-au expus în 
formă ora lă de că t r e exper imenta tor . 

Tabelul 1 

Subiecţ i i 
Cuvinte le memorate şi reproduse în % 

Subiecţ i i 
cuv inte c i t i te cuv in te auz i te 

E lev i i d in clasa a IV-a 23 36,40 

S tudenţ i 46,75 46,10 

Aceste rezu l ta te dovedesc că la s tudenţ i efectuarea act ivi tăţ i i de citit 
nu inhibă act ivi ta tea de memora re . In schimb la elevii din c lasa a IV-a 
ci t irea a r e un efect inhibitor a sup ra proceselor minta le prin care se real i
zează memora rea . 

Experimentul 3. In acest exper iment a m u rmăr i t un scop a s e m ă n ă t o r 
cu cel din exper imentu l precedent şi a n u m e de a cerceta dezvol tarea capa
cităţ i i de a în ţe lege şi executa o ins t rucţ ie verbală scrisă. 

In exper iment subiecţi i t rebuiau să execute o ac ţ iune mai complexă pe 
baza unei instrucţi i verbale . Ins t ruc ţ ia avea două va r i an te diferite dar echi
valente , d in t re care u n a era apl ica tă în formă scr isă (dac t i log ra f i a t ă ) , iar 
cea la l tă rost i tă de exper imenta to r . 

Ins t ruc ţ ia (p r imei va r i an te ) e ra u r m ă t o a r e a : 
„Dacă vei în toa rce biletele pe ca re le ai în faţă pe masă , vei vedea că 

pe fiecare este s c r i s ' c î t e un cuvînt , iar pe car tonaşu l cel m a r e vei vedea 
diferite figuri şi a n u m e : un cerc, un pă t ra t , un t r iunghi şi o linie d reap tă 
or izonta lă . Ai sa rc ina să aşezi bileţelele pe f iguri le de pe ca r ton respect înd 
u r m ă t o a r e a r egu lă : Fii foarte a tent ! pune în triunghi bileţelele pe care sînt 
scrise denumiri de păsări, denumirile de insecte nu le pune nicăieri. Cele
lalte denumiri de animale le vei pune pe linia orizontală. Cuvintele care 
desemnează veşminte, le vei pune în cerc, în afară de rochie, pe care o pui 
în pătrat." 

Pr in rezolvarea corectă a sarc ini i , se puteau obţ ine în total 12 puncte . 
Calcul înd rezul ta te le rea l iza te de elevii din c lasa a IV-a, am obţ inut u rmă
toare le medii în procente: 34 ,50% în cazul instructajului scris şi 69 ,60% 
în cazul instructajului rost i t de exper imenta tor . 

In acest caz diferenţa d in t re cele două rezul ta te este foarte mare . Cota 
ob ţ inu tă în cazul aplicări i ins t ructa ju lui scris reprez in tă numai 4 8 % din 
cota rea l iza tă în cazul ins t ructa ju lui auzit . 

Dacă subiecţi lor li s-a dat posibil i tatea să s tudieze ins t rucţ ia da tă în 
scris , fără să se l imiteze t impul , rezul ta tul s-a îmbună tă ţ i t şi a n u m e 
subiecţii au obţ inut 5 1 % din punctele posibile. Acest rezul ta t es te totuşi 
mai s lab decît cel obţ inut pe baza ins t ructa ju lui auzit ( o r a l ) . 
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Experimentul 4. In acest exper iment elevilor din c lasa a IV-a li s-a 
citit de că t re exper imenta tor o povest i re cu ti t lul „La v înă toa re" , ( r edac ta t ă 
de noi) în care e r a u aproximat iv 65 de da te şi idei care puteau ii memora te 
şi reproduse . .Copi i lo r li s-a r ecomanda t să fie foarte a tenţ i pentru a putea 
reda cît. mai fidel conţ inu tu l povestir i i . 

După efectuarea acestei probe copiilor li s-a dat să c i tească ei înş iş i 
o al tă povest ire cu t i t lul „O că lă to r ie la Bucureş t i " ca re cupr indea acelaşi 
n u m ă r de da te şi idei ca prima povest ire . Sarc ina subiecţ i lor era şi în 
acest caz de a m e m o r a şi de a reproduce cî t mai precis conţ inutul povestir i i . 

La o a l tă g rupă de elevi din c lasa a IV-a a m aplicat în scris pr ima 
povest ire, iar pe ceea de a doua , a m apl icat-o oral . 

Rezul ta te le obţ inute au fost u rmă toa re l e : La povest irea citită de elevi 
au fost reproduse 15,33% din datele şi ideile c a r e puteau fi re ţ inu te , iar la 
cealal tă , ca re a fost citită de exper imenta tor , au fost reproduse 31,33%. 

Aceste rezul ta te dovedesc că la elevii din c lasa a IV-a examina ţ i de 
noi, l imbajul scris încă nu are aceeaşi eficacitate în însuş i rea de cunoş t in ţe 
ca l imbajul oral . 

C a r e ar putea fi expl icaţ ia acestui fenomen? După cum reiese din cer
cetări le efectuate de Z. M. I s tomina [5 ] , P . I. Zincenko ş. a. p recum şi din 
datele obţ inute de noi memora rea chiar şi în cazul unui mate r ia l sim
plu implică anumi t e procese cu ca rac te r activ (vo lun t a r ) de reproducere 
( repe ta re ) a s t imulenţ i lor , de mobi l izare a asociaţ i i lor anter ior formate, de 
genera l i za re şi diferenţiere, de ana l iză şi s in teză etc. 

După cum s-a a r ă t a t în lucrăr i le amint i te , procesul de elaborare activă 
a memorării poate fi parţial inhibat, sau redus la un nivel mai scăzut prin 
efectuarea concomitentă a unei act ivi tă ţ i verbo-motori i . Da tor i t ă faptului că 
e laborarea minta lă activă a unui mater ia l se rea l izează la nivelul celui de 
al doilea s is tem de semna l i za re , la nivelul g îndir i i , deci în s t r însă l egă tură 
cu act ivi ta tea verbo-motorie , orice al tă act iv i ta te verbală concomitentă (în 
limbaj extern sau in te rn ) poate duce înt r -o m ă s u r ă mai mică sau mai m a r e 
la inhibarea proceselor prin care se rea l izează în ţe legerea , e laborarea min
tală a mater ia lu lu i prezenta t subiecţi lor. Bineînţe les cu cît act ivi ta tea conco
mitentă e . m a i puţ in au tomat i za t ă , cu atît mai accentua tă va putea fi 
ac ţ iunea sa inhibitorie. Acest fenomen a avut loc. şi la subiecţii noştr i la 
care depr inderea citirii încă nu era destul de bine formată . La aceşti subiecţi 
legături le co respunză toa re şi s i s temele de legătur i , s tereotipi i le d inamice 
de a t raduce semnale le grafice (v izua le ) a le probei sau ale instrucţ iei (a 
textului) în s emna le verbo-motorico-audi t ive, a inhibat , a l imitat act ivi ta tea 
corticală necesară unei e laborăr i active şi mai ample a mater ia lu lu i . Cu alte 
cuvinte dacă a ten ţ ia subiecţi lor este d i s t rasă de act ivi ta tea de a verbal iza 
semnale le grafice (v izua le ) , apa re inhibarea într-o m ă s u r ă mai mare sau 
mai mică a proceselor prin care se rea l izează e laborarea min ta lă a mater ia
lului verbal izat . 

P e baza celor de mai sus am putea conchide că în t re g radu l de dez
voltare a tehnicii cititului şi posibil i tăţ i le de efectuare a operaţ i i lor minta le 
cu imagini le şi noţ iuni le r eda te în text ar exista o corelaţ ie pozit ivă. Cu 
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cît tehnica citirii e s te mai dezvol ta tă cu atît mai uşor se vor putea efectua 
operaţ i i le min ta le pe baza textului şi invers . 

Aceas tă corela ţ ie se rea l izează însă pe baza unor mecan i sme complexe 
intrucî t cele două aspecte ale deprinderi i citirii nu reprez in tă două act ivi tă ţ i 
independente , ci const i tu ie doi poli ai unei act ivi tăţ i un i ta re . Mani fes ta rea 
or icăre ia dintre aces te două aspecte implică în t r -un fel sau al tul şi man i 
festarea celuilalt aspect . 

Rapor tu l d in t re aceste două aspecte ale citiri i a re un caracter b imodal , 
şi a n u m e : pot apă rea rezu l t a te bune din punct de vedere al tehnicii citirii 
fără o concent ra ţ i e a a tenţ ie i a sup ra aspectului tehnic al act ivi tăţ i i , da r 
numa i d a c ă depr inderea cit i tului e bine formată , dacă s-a a juns la au toma
t izarea cit i tului . In acest caz poa te avea loc or ien tarea înspre în ţe legerea 
şi e laborarea min ta lă a mater ia lu lu i deci se poate real iza un rezul ta t bun 
şi în domeniul celuilal t aspect. D a r pot fi obţ inute rezul ta te bune în pr iv in ţa 
tehnicii cititului chiar şi dacă depr inderea citirii încă nu e bine dezvol ta tă , 
în acest caz însă se p resupune or ien ta rea subiectului înspre aspectul tehnic 
al act ivi tăţ i i şi d i s t r age rea a tenţ ie i de la ce lă la l t aspect . 

î n mod a n a l o g pot fi expl icate şi rezul ta te le s labe din punct de vedere 
al tehnicii citirii . Ele se da to resc nivelului mai scăzut al dezvoltăr i i deprin
derii cit i tului, dar pot să a p a r ă şi în u rma unei or ientăr i mai accen tua te 
a sup ra înţe leger i i textului . 

Această de te rminare b imodală o în t î ln im şi în cazul celuilalt aspect , 
adică a înţelegeri i , a e laborăr i i min ta le a conţ inutului . Rezul ta te le ob ţ inu te 
de un subiect în în ţe legerea şi reproducerea conţ inutului unui text citit 
depinde pe de o par te de g radu l de dezvol tare a operaţ i i lor min ta l e necesare 
pentru e laborarea min ta l ă a mate r ia lu lu i iar pe de al tă par te de g r a d u l 
şi felul concentrăr i i a tenţ ie i (felul o r ien tă r i i ) a sup ra celor două aspec te a le 
act ivi tăţ i i de citire. 

In afară de acestea mai t rebuie să ţ inem seama şi de rolul in te rac ţ iun i i 
d in t re cele două aspecte , in te rac ţ iune care se schimbă şi ea în funcţie de 
g r adu l de dezvol ta re a fiecărui aspect în par te . La toa te aces tea se mai 
a d a u g ă apoi ca factori de te rminan ţ i par t icu lar i tă ţ i le de tip şi ap t i tudin i le 
subiecţ i lor . 

Dator i tă acestei complexi tă ţ i a dinamici i in terne a cit i tului, core la ţ ia 
d in t re cele două aspec te a le sa l e nu poate fi uşor demons t r a t ă . 

Date le exper imenta le de mai sus dovedesc că în t re tehnica ci t i tului şi 
în ţe legerea textului citit, în cursul dezvoltăr i i deprinderi i , este o core la ţ ie 
pozit ivă. (Elevii din c lasa a IV-a dau rezu l t a te mai s labe în efectuarea unei 
acţ iuni min ta le a tunci cînd ins t ructa jul es te scris decît a tunci cînd ins t ruc ţ ia 
verba lă şi mater ia lul se prezintă în formă ora lă . La s tudenţ i aceas tă dife
ren ţă nu se observă . ) Dacă înce rcăm însă să d e m o n s t r ă m corelaţ ia pozit ivă 
dintre manifes tăr i le celor două aspec te ale deprinderi i cititului la un g r u p 
de elevi din aceeaşi c lasă , î n t î m p i n ă m a n u m i t e g reu tă ţ i , tocmai din moti
vele sus amint i te . 

De exemplu dacă r a p o r t ă m rapid i ta tea , corect i tudinea şi curs ivi ta tea 
citirii ca manifes tăr i ale aspectului tehnic al citirii cu n u m ă r u l de da te şi 
idei reproduse de subiecţi pe baza citirii textului , vom putea a junge la păre -
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rea că în t re cele două aspecte a le citirii nu există o corela ţ ie pozitivă ( la 
astfel de concluzii a a juns şi E. F i schbe in) . P r e z e n t ă m în tabelul nr. 2 
rezul ta te le obţ inute de cî ţ iva elevi din c lasa a IV-a cu ocazia citirii şi rela
tăr i i unei povestir i ( „La v î n ă t o a r e " ) . 

Tabelul 2 

Persoana 

Numărul de 
s e m n e grafice 
c i t i t e pe sec. 

în medie 

Numărul ' 
greşelilor 

Numărul datelor 
reproduse (din 

65 posibile) 

S.T. 9,37 2 21 
U . E . 9,37 3 13 
K . S . 9,02 4 18 
G.I. 7,61 4 14 
B . K . 7,38 10 21 
Z.L. 6,41 15 2/) 
T .Gy. 3,69 18 13 
M.A. 2 ,70 18 19 

După c u m a r a t ă tabelul nr. 2, nu se poate stabil i o corela ţ ie pe de o 
par te în t re coeficientul rap id i tă ţ i i şi corect i tudini i citirii iar pe de al tă par te 
în t re n u m ă r u l de da te reproduse pe baza citirii . 

Din tabel putem vedea că s înt elevi: 
a ) care ci tesc repede fără greşel i şi reproduc mult ; 
b) care c i tesc repede fără greşel i şi r ep roduc puţ in; 
c ) ca re citesc încet şi cu greşel i şi r ep roduc mult ; 
d ) care c i tesc încet, cu greşel i şi reproduc puţ in . 
Pen t ru a putea stabi l i precis coeficientul de corelaţ ie d in t re cele două 

aspecte ale deprinderi i citirii, am executat trei probe cu 10 elevi din c lasa 
a I l I - a , cu 20 de elevi din c lasa a V-a şi cu 10 elevi din c lasa a V H - a . 
Probele e rau u rmă toa re l e : a ) citirea unui text fără sens , b) citirea unui text 
cu sens (povest i rea ,,La v î n ă t o a r e " ) şi reproducerea conţ inutu lu i , c) repro
ducerea datelor şi ideilor dintr-o povest ire citită de exper imenta tor în faţa 
subiecţi lor. S-a î n reg i s t r a t viteza citirii şi greşel i le efectuate la proba a) 
şi b ) şi număru l de da te şi idei r ep roduse în proba b) şi c ) . Coeficienţii 
de corelaţ ie în t re aceste da te s-au calculat la fiecare g rupă de v î rs tă separa t 

pe baza formulei: = 1 — 6 S d . 
( № - 1)N 

Anal iza valori lor obţ inute prin ca lcularea coeficientului de corelaţ ie dez
văluie unele aspecte in te resan te ale problemei pe care o t r a t ă m . 

In primul r înd se poate cons ta ta că în t re rap id i ta tea citirii unui text 
fără sens şi rap id i ta tea citirii textului cu sens există o corelaţ ie pozit ivă 
foarte r id icată la toa te cele trei g rupe de subiecţi ( + 0 , 8 7 la c lasa a I l I - a , 
+ 0 , 7 2 la c lasa a V-a şi + 0 , 7 2 la c lasa a V H - a ) . De asemenea e destul de 
r idicată core la ţ ia pozitivă şi în t re corect i tudinea (va loarea reciprocă a 
număru lu i de greşe l i ) citirii textului fără sens şi î n t r e corect i tudinea textu-
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lui cu sens ( în i re + 0 , 4 3 , şi + 0 , 8 0 ) . De altfel putem menţ iona că rapidi
t a tea şi corect i tudinea citirii s înt la fel în t r -un rapor t de corelaţ ie pozitivă 
foarte r id ica tă ( în t r e + 0 , 7 2 şi + 0 , 9 0 ) . 

Aceste valori î n s e a m n ă că acele persoane care dau rezul ta te bune din 
punct de vedere al tehnicii cititului în cazul unui etxt cu sens, foarte proba
bil vor da rezul ta te bune şi în cazul unui text fără sens . 

P r in aceas tă corela ţ ie se evidenţ iază mani fes ta rea aspectului tehnic al 
deprinderi i citirii, ca re este mai accentuat la unii subiecţi şi mai puţin 
accentuat la al ţ i i , indiferent de conţ inutul textului citit. 

Alte indicaţ i i impor tan te în legă tură cu d inamica internă a depr inder i i 
ci t i tului le-am obţ inut calculînd coeficientul de corela ţ ie dintre can t i t a t ea 
date lor reproduse din textul cu sens şi d in t re rap id i ta tea citirii aceluiaş i 
text. Va loarea acestor coeficienţi este aproape de zero. La elevii din c lasa 
a V-a şi a V l l - a încep însă să a p a r ă valor i negat ive . Astfel de exemplu 
corela ţ ia d in t re can t i t a t ea de da te reproduse şi rap id i ta tea citirii textului cu 
sens a re u rmătoare le valori : + 0,12 la c lasa a I l I - a , — 0 , 1 1 la c lasa a V-a 
şi — 0 , 2 0 la c l a sa a V l l - a . Aceste valori apropia te de zero dovedesc faptul 
că un rezu l ta t bun la ci t ire poate fi asocia t la fel şi cu un rezul ta t bun şi 
cu unul s lab la reproducerea conţ inu tu lu i . Dacă de exemplu rezul ta tu l bun 
la tehnica citirii se da toreş te g radu lu i ridicat de dezvol ta re a deprinderi i 
citirii , a tunci se c i teş te b ine fără efort deosebit, fără concent ra rea prea m a r e 
a a ten ţ ie i a sup ra aspectului tehnic, prin u rmare poate avea loc o r i en ta rea 
a supra înţelegeri i conţ inutu lu i , ceea ce duce la îmbună t ă ţ i r e a rezul ta tu lu i 
la reproducerea datelor şi ideilor din text. Dacă însă rezul ta tu l bun din 
punct de vedere al tehnicii citi tului se da toreş te unei or ientăr i m o m e n t a n e 
sau de d u r a t ă a subiectului a supra aspectului tehnic , atunci se obţ ine un 
rezul ta t mai s lab la reproducerea conţ inutu lu i . 

Alt rezul ta t semnificat iv îl const i tu ie corelaţ ia nega t ivă , ( nu prea m a r e ) 
d in t re reproducerea datelor şi ideilor din textul cu sens şi d in t re r ap id i t a i ea 
sau corecti tudinea citirii unui text fără sens . La elevii din c lasa a I l I - a 
coeficientul acestei corelaţ i i este ap roape de zero, dar în c lasa a V-a şi a 
V l l - a a junge pînă la valori le de — 0 , 3 0 , — 0 , 4 0 . Aceste valori r ep rez in t ă 
expres ia iinui factor şi a n u m e a factorului „or ien ta re" . Uni i subiecţi pot fi 
or ienta ţ i în t r -o propor ţ ie mai mare a sup ra tehnicii cit i tului şi mai puţ in 
a sup ra legătur i lor de sens , iar alţii pot avea o o r ien ta re p redominan tă toc
mai opusă . La elevii din c lasa a I l I - a aceas ta or ien ta re , probabil , încă nu 
s-a s tabi l izat , ci va r i ază în funcţie de condi ţ i i le momen tane , de aceea la 
aceşt ia coeficientul de corelaţ ie este aproape zero. î n schimb la elevii din 
c lasa a V-a şi a V l l - a , începe să se s tabi l izeze un anumi t fel de o r i en ta re 
ca o par t icu lar i ta te individuală . După c u m ne a r a t ă coeficienţii de corela ţ ie , 
în c lasa a V-a şi a V l l - a există probabi l i ta tea (nu prea m a r e ) ca unii elevi 
or ien ta ţ i mai mult în sp re în ţe legerea textului să obţ ină rezul ta te mai bune 
în reproducerea conţ inu tu lu i şi mai s labe la tehnica citi tului (mai cu s e a m ă 
dacă e vorba de cit irea unu i text fără s e n s ) . In acelaşi t imp e probabi l ca 
subiecţi i or ienta ţ i mai mult î n sp re aspectul tehnic să dea rezu l ta te mai 
bune la cit irea unu i text fără sens şi mai s labe la reproducerea date lor 
şi ideilor d int r -un text cu sens citit de ei. 
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N - a m amint i t încă despre rezul ta te le ob ţ inu te la proba c ) , ca re a con
s ta t în reproducerea datelor şi ideilor dintr-o povest ire citită de experimen
ta tor în la ţa subiecţi lor. 

Coeficienţii de core la ţ ie dovedesc că în t re rezul ta te le obţ inute în repro
ducerea datelor şi ideilor dintr -un text perceput audit iv şi cele obţ inute în 
reproducerea unei povestiri citite există o corelaţ ie pozitivă destul de mare 
(la grupele noas t re exper imenta le var iază în t re + 0,45 şi + 0,70). Aceas tă 
corelaţ ie poate fi socoti tă ca expresia g radu lu i de dezvol tare sau de activi
zare a operaţ i i lor minta le prin care se rea l izează în ţe legerea unui text citit 
s au audiat . Acest aspect a putut fi pus în evidenţă tocmai cu ajutorul unei 
probe, în care , acestor operaţ i i minta le nu se asocia şi sa rc ina de a t r an s 
pune textul din formă scrisă (gra f ică) în formă ora lă (audi t ivă-chinestezică) . 

Este un fapt in teresant că în t re reproducerea datelor şi ideilor d int r -un 
text perceput auditiv şi în t re rap id i ta tea citirii unui text fără sens începînd 
din clasa a V-a există o corelaţ ie negativă ( — 0 , 2 5 ) . La c lasa a I l I - a a m 
găsit însă o corelaţ ie pozitivă destul de accentua tă ( + 0,35, + 0,55) . Ca re 
ar putea să fie explicaţ ia acestui fapt? P r e s u p u n e m că şi în acest caz 
poa te fi vorba de rolul or ientăr i i sau di recţ ionăr i i care nu se rea l izează la 
tel în diferite e tape de dezvol tare a deprinderi i citirii . 

In c lasa a I l I - a cititul const i tu ie încă un scop, un obiectiv al activi
tăţ i i , const i tu ie încă obiectul învă ţă r i i , prin u r m a r e elevii în genera l se 
o r ien tează şi se concent rează a supra acestui obiectiv. Deoarece în c lasa a 
IU-a , încă nu s-a a juns la au toma t i za rea act ivi tăţ i i de a citi, elevul din 
această c lasă trebuie să-şi concent reze a ten ţ i a şi a sup ra aspectului tehnic 
•al citirii . Din acest motiv rezul ta te le bune la tehnica citirii vor putea fi 
ob ţ inu te în primul r înd de elevii care r euşesc să se or ienteze şi să-şi con
cent reze a ten ţ ia a supra unui anumi t obiectiv. Dar aceşt i elevi care se pot 
or ienta în mod corespunză tor a supra unei anumi t e sarc in i , vor putea obţ ine 
probabil rezu l ta te bune şi în al te feluri de ac t iv i tă ţ i , astfel de exemplu şi în 
reproducerea unor da te şi idei dintr-o povest i re pe care au auzi t -o . P r in 
aceas ta se explică corela ţ ia pozitivă d in t r e rap id i ta tea citirii şi reproducerea 
unui mater ia l perceput pe ca le audt i t ivă . 

La elevii din c lasa a V-a şi a V H - a se schimbă însă s i tua ţ ia . La aceşt ia 
ci t irea, fiind re la t iv au tomat i za t ă , nu mai t rebuie să const i tu ie un scop, un 
obiectiv deosebit , a ten ţ ia poate fi deci concen t ra tă mai mult a sup ra sarcini i 
de a în ţe lege şi de a fixa con ţ inu tu l textului . Astfel o r ien tarea a supra 
aspectului tehnic al citi tului la aceşti elevi nu mai e o neces i ta te obiec
tivă ci devine doar o par t icu lar i ta te indiv iduală a unora dintre ei. P r in 
u r m a r e vor a p a r e elevi cu o or ien tare p redominan tă înspre act ivi ta tea de a 
în ţe lege şi de a e labora conţ inu tu l unui text, iar alţii vor avea o or ien tare 
accen tua tă însp re aspectul tehnic al citirii . Din acest fapt rezul tă probabil , 
la elevii din c lasa a V-a şi a V H - a corela ţ ia nega t ivă dintre tehnica citirii 
unu i text fără sens sau cu sens şi reproducerea ideilor şi date lor care li s-au 
prezenta t pe cale o ra lă . Acest fapt es te în depl ină concordan ţă cu cele 
cons t a t a t e în l egă tură cu corela ţ ia d in t re rap id i ta tea citirii unui text cu 
sens şi can t i ta tea datelor şi ideilor r eproduse din conţ inu tu l textului cit i t . 
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C O N C L U Z I I 

Depr inderea cit i tului se rea l izează prin mecan i sme foarte complexe; ea 
are însă două componen te fundamenta le şi a n u m e : tehnica citiri i — adică 
procesele prin care se trece de la cuvîntul văzut la cuvîntul rost i t — şi 
în ţe legerea conţ inu tu lu i reda t în textul citit. Aceste două aspecte ale deprin
derii citirii nu s înt independente şi se manifes tă într-o s t r însă in te rac ţ iune . 
Aceas tă in te rac ţ iune se rea l izează în funcţie de g r adu l de dezvol ta re a 
depr inder i i citirii şi în funcţie de or ien tarea momen tană sau re la t iv s t ab i l ă 
a persoanei . La elevii din clasele ma i mici (c lasa a 111-a şi a IV-a ) depr in
derea citirii nefiind în suficientă m ă s u r ă au tomat i za t ă , t r anspune rea textu
lui scris în l imbaj ora l necesi tă o or ien ta re mai accen tua tă î n sp re aspec tu l 
tehnic al citirii . In clasele mai mar i felul or ientăr i i î n sp re cele două a spec t e 
a le citirii la anumi ţ i indivizi poate avea un carac ter re la t iv s tabi l . 

Dacă a ten ţ ia persoanei este concen t ra tă a supra conţ inutu lu i , r a n d a 
mentu l va fi mai bun în pr ivinţa înţelegeri i textului şi mai s lab în pr iv in ţa 
curs ivi tă ţ i i , corect i tudini i şi rapid i tă ţ i i citirii. In schimb dacă subiectul e s t e 
or ienta t mai mult în sp re tehnica citirii , r a n d a m e n t u l va fi mai s lab în pri
vinţa înţelegeri i textului , -N 

In cursul dezvoltăr i i depr inder i i cititului aspectul t ehn ic se au toma t i 
zează în a şa m ă s u r ă încît cit irea corectă, rap idă şi curs ivă nu mai c e r e 
concent ra rea a tenţ ie i . La acest nivel de dezvol tare a deprinderi i c i t i tu lui , 
a ten ţ ia poate fi or ienta tă a supra aspectului interior al citirii (a l în ţe leger i i ) 
fără ca acesta să aibă o influenţă nega t ivă a sup ra tehnicii ci t i tului . 

Dacă însă în cursul formări i deprinderi i citi tului se negl i jează aspectul 
tehnic , dacă citirea nu se exersează în mod s is temat ic , faza super ioară a 
dezvoltăr i i deprinderi i citi tului se va real iza cu în t î rz iere ceea ce poa te a v e a 
repercus iuni nega t ive a supra munci i elevului cu ca r t ea . 

Dezvol ta rea deprinderi i de a citi nu se poate real iza însă numai s u b 
aspectul său tehnic. Despr inderea semnificaţi i lor, a legătur i lor logice d in 
conţ inut este o condi ţ ie ind ispensabi lă pentru dezvol tarea deprinderi i ci t i r i i 
inclusiv pentru dezvol tarea aspectului său tehnic . î n ţ e l ege rea textului uşu
r ează citirea corectă şi curs ivă . Expres iv i ta tea citirii şi in tonaţ ia j u s t ă 
es te pe de o par te rezul ta tu l dezvoltăr i i ambelor aspecte ale depr inder i i 
citirii , iar pe de al tă pa r t e este o condi ţ ie a în ţe leger i i şi mai dep l ine , a 
textului , citit. 

Avînd în vedere aceste fapte, pot fi a d u s e unele îmbună tă ţ i r i în o rga* 
n izarea şi î n d r u m a r e a muncii elevilor pentru a obţ ine rezul ta te cît m a i 
bune în însuş i rea deprinderi i cit iri i . 
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О С О О Т Н О Ш Е Н И И Т Е Х Н И К И Ч Т Е Н И Я С П О Н И М А Н И Е М ТЕКСТА 

( Р е з ю м е ) 

Чтение является однпм из главных средств, помогающих человеку 
усваивать знания . Успех в учёбе предполагает , между прочим, и вы
сокий уровень развития навыков чтения и навыков легко ориентироваться 
в написанном тексте, умело пользоваться книгой. 

Произведенные опыты показали , что у учеников 4-го класса, не 
усвоивших ещё достаточно хорошо навыков чтения, результаты решения 
некоторых задач , данных в письменной форме, слабее реешния этих 
задач устно. У студентов эта разница у ж е не замечается . (Речь идёт 
о средней успеваемости, а не об индивидуальных р е з у л ь т а т а х ) . Следо
вательно, понимание прочитанного текста обусловливается развитием 
технической стороны чтения. Главным видом навыков чтения является 
понимание прочитанного текста. Ц е л ь чтения в понимании текста. Но 
эта цель может быть осуществлена лишь посредством технической сто
роны чтения. Этот вид чтения является , впрочем, наиболее характер
ным и состоит в переводе графических знаков написанного слова на 
кинестетические слуховые знаки, то-есть на произнесенное слово. 

Чтобы узнать соотношение между этими двумя компонентами, авторы 
произвели в 3-ем, 5-ом и 7-ом классах следующие опыты. 

а ) Чтение текста без всякой связи (составленного яз слов, взятых 
из незнакомых иностранных я з ы к о в ) . Н а этом опыте были отмечены 
скорость, правильность и беглость чтения. 

б) Громкое чтение текста со связным содержанием, воспроизведение 
по памяти фактов и идей из прочитанного текста. И в этом случае 
можно было заметить скорость, правильность и беглость чтения и 
число воспроизведенных фактов и идей из прочитанного текста. 

в) Воспроизведение фактов и идей по рассказу, данному ученикам 
в устной форме. 
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На основании коэффициентов корреляции между полученными ре
зультатами на этих опытах, стало возможным сделать выводы отно
сительно взаимодействия между этими двумя видами навыков чтения. 

Результаты исследования этого вопроса показали, что взаимодей
ствие между технической стороной навыков чтения и пониманием про
читанного текста осуществляется в зависимости от степени развития 
навыков чтения и в зависимости от ориентации, моментальной или отно
сительно постоянной, у данного лица . У учеников младших классов (3-его 
и 4-го) навыки чтения не будучи достаточно автоматическими, передача 
письменного текста устной речью требует более усиленной ориентация 
в отношении технической стороны чтения. В старших классах ориен
тация в отношении этих двух видов чтения у определённых личностей 
может иметь относительно постоянный характер . Если внимание личности 
сосредоточено на содержании, успешность будет значительнее в смысле 
понимания текста и более слабой в смысле беглости, правильности и 
быстроты чтения. Напротив , если личность в своей ориентации направ
лена больше к технике чтения, то успешность будет слабее в смысле 
понимания текста. 

З а всё время развития навыков чтения, его техническая сторона 
приобретает автоматический характер в такой степени, что правильное, 
быстрое и беглое чтение не требует больше сосредотеченного внимания . 
При этой степени развитая навыков чтения, внимание может быть 
направлено на содержание чтения (понимание) и не имеет отрицатель
ного влияния на технику чтения. 

Но если во время формирования навыков чтения мы не придаём 
должного значения техничекской стороне, если не проводятся, система
тические упражнения в чтении, то высший этап развития навыков чтения 
будет достигнут с опозданием, что может иметь последствия отрица
тельного свойства, о т р а ж а ю щ и е с я на работе ученика с книгой. 

Развитие навыков чтения не может быть достигнуто только техни
ческой стороной. П о н и м а н и е . смысла и логической связи содержания 
являются необходимым условием развития навыков чтения и его тех
нической стороны. Понимание текста делает легким правильное и 
беглое чтение. Выразительное чтение и верная интонация являются с 
одной стороны результатом развития обоих видов навыков чтения, а 
с другой стороны условием более полного понимания прочитанного 
текста. 

Принимая во внимание эти факты, можно ввести некоторые улуч
шения в организацию и руководство работой учащихся д л я достижения 
результатов в усвоении навыков чтения. 
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S U R LE R A P P O R T E N T R E LA T E C H N I Q U E D E LA L E C T U R E 
ET L ' I N T E L L I G E N C E D U T E X T E 

( R é s u m é ) 

La lecture est un des moyens fondamentaux d 'acquisi t ion des con
na i s sances . L'efficacité des é tudes suppose , en t re au t res condi t ions , un 
niveau de développement élevé de l 'apt i tude acquise à la lecture, de l 'apti
tude à s 'orienter facilement dans les textes écri ts et à utiliser correctement 
les livres. 

Les expériences que nous avons effectuées ont prouvé que les élèves de 
qua t r ième qui n 'ont pas encore acquis suff isamment l 'apt i tude à la lecture 
obt iennent des r é su l t a t s plus faibles pour la solution des ques t ions qu 'on 
leur pose par écrit que pour celle des ques t ions posées sous forme orale . 
Chez les é tud ian t s , on ne cons ta te plus ce t te différence. (I l s 'agi t de moyen
nes et non de résu l ta t s individuels . ) P a r conséquent l ' intel l igence du texte 
lu postule le développement de l 'aspect technique de la lecture. Cette intel
l igence du texte lu est à la fois l 'aspect et le but principal de l 'appren
t i s sage de la lecture. Mais ce but ne peut ê t re at teint qu 'à l 'aide de l 'aspect 
technique de la lecture. L 'aspect technique en est d 'a i l leurs l 'aspect carac
tér is t ique: il consis te dans la t raduc t ion des s ignes g raph iques , dans la 
t rans la t ion du mot écrit en s ignes c ines thés iques auditifs, au t r emen t dit en 
mot prononcé. 

Pour dé terminer le rappor t en t re ces deux composan tes , nous avons 
effectué sur des élèves de t rois ième, c inquième et sept ième années les expé
riences su ivan te s : 

a ) Lecture d 'un texte dépourvu de sens (formé de mots emprun té s à 
des l angues é t r angè res i nconnues ) . On a e n r e g i s t r é d a n s cette épreuve la 
rapidi té , la correction et la cursivi té de la lecture. 

b) Lecture à voix hau te d 'un texte possédant un sens et reproduct ion 
de mémoire des faits et idées du texte lu. D a n s ce cas auss i on a enre
gistré la rapidi té , la correction et la cursivi té de la lecture, et en out re le 
nombre des faits et des idées reprodui tes . 

c) Reproduct ion des faits et idées d 'un récit présenté ora lement aux 
sujets. 

Les coefficients de corréla t ion entre les r é su l t a t s obtenus g r â c e à ces 
épreuves ont permis de faire cer ta ines cons ta ta t ions re la t ives à l ' interaction 
en t re les deux aspects de l 'apt i tude acquise à la lecture. 

Il ressor t que l ' interact ion en t re l 'aspect technique du savoir- l i re et 
l ' intelligence du texte lu se produit à la fois en fonction du degré de 
développement de l 'apt i tude à la lecture et de l 'or ientat ion m o m e n t a n é e ou 
re la t ivement s tab le du sujet. Chez les élèves des petites c lasses ( I I I - m e et 
IV -me) le savoir- l i re n ' é t an t pas encore suffisament au tomat i sé , la t r a n s 
position du texte écrit en l a n g a g e oral nécess i te une or ien ta t ion plus accen
tuée vers l 'aspect technique de la lecture. D a n s les c lasses d'élèves plus 
âgés , l 'or ientat ion vers les deux aspects de la lecture peut présenter chez 
cer ta ins sujets un ca rac tè re re la t ivement s table . 
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Si l 'a t tent ion du sujet est concentrée sur le contenu du texte , le ren
dement sera meil leur quan t à l ' intel l igence de ce tex te et plus faible q u a n t 
à la cursivi té , la correct ion et la rapidi té de la lecture. En échange si le 
sujet est orienté sur tou t vers la t echn ique de la lecture, le r endemen t se ra 
plus faible quan t à l ' intel l igence du texte. 

Au cours du développement de l 'apt i tude à la lecture, l 'aspect t echnique 
s ' au tomat i se à tel point que la lecture correcte, rap ide et couran te ne 
réc lame plus la concent ra t ion de l 'a t tent ion. A ce niveau du développement 
de l 'apt i tude à la lecture l 'a t tent ion peut ê t re or ientée sur l 'aspect intér ieur 
de la lecture (de la compréhens ion) s ans que cette or ienta t ion ai t une 
influence néga t ive sur la technique de la lecture. 

M a i s si, au cours de l 'acquisi t ion de l ' apt i tude à la lecture, on nég l ige 
l 'aspect technique et si la lecture n 'es t pas exercée méthodiquement , la phase 
supér ieure du développement de l ' apt i tude à lire se réa l i sera avec un re ta rd , 
ce qui peut avoir des répercuss ions néga t ives sur l 'emploi du livre d a n s le 
t ravai l de l 'élève. 

Cependan t l 'apt i tude à la lecture ne peut pas se développer un ique
ment sous son aspect technique. L ' intel l igence des s ignif icat ions, des re la
t ions logiques du contenu du texte , est u n e condit ion ind ispensable du 
développement de cet te apt i tude , compr i s le développement de son aspect 
technique. L ' intel l igence du texte facilite la lecture correcte et cou ran te . 
L 'expressivi té de la lecture, d ' in tonat ion jus te , est , d 'une part , le r ésu l t a t du 
développement des deux aspects de l 'apt i tude à lire et, d ' au t re par t , une 
condit ion d 'une intel l igence plus complète du texte lu. 

E n t enan t compte de ces r é su l t a t s , on peut appor ter cer ta ines amél io 
ra t ions à l ' o rgan isa t ion et à la direction du t ravai l des élèves, en vue d 'une 
acquisi t ion auss i sa t i s fa i san te que possible de l ' apt i tude à la lecture. 
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A S O C I A T I V E V E R B A L E F O R M A T E I N L I M B A R O M I N A 

L A S T U D E N Ţ I C U L I M B A M A T E R N A M A G H I A R Ă 

de 

KATALIN F O D O R 

Cercetăr i le psihologice refer i toare la problema l imbajului , a r a t ă că în 
cursul însuş i r i i unei limbi diferite de cea m a t e r n ă , în scoar ţa cerebra lă a 
individului se formează s i s teme verbale noi, ca re coexistă cu s is temele ver
ba le formate în l imba ma te rnă şi se află în t r -o in te rac ţ iune pe rmanen tă cu 
acestea . 

Pa r t i cu la r i t ă ţ i l e s is temelor verba le dintr-o l imbă diferită de cea ma
ternă au fost s tud ia t e de mai mulţ i cercetător i , ca re au aborda t aspecte dife
r i te ale acestei probleme. Astfel, A. N . Sokolov, în reg is t r înd act ivi ta tea bio-
electrică a muşchi lor apa ra tu lu i ar t icula tor , a a r ă t a t că în t impul studieri i 
unui text scris în t r -o l imbă diferită de cea m a t e r n ă şi chiar în cazul per
ceperii lui audi t ive, in tens i ta tea act ivi tă ţ i i bioelectrice depinde de g radu l de 
au toma t i za re a s is temelor verbale din l imba respect ivă [7 ] . V. N. Beleaev 
a obţ inut cu ajutorul metodei asociaţ iei o ser ie de da te care a r a t ă că timpul 
de la ten ţă al reacţ i i lor verba le din l imba diferită de cea m a t e r n ă depăşeş te 
considerabil pe cel din l imba m a t e r n ă . Diferenţa cons t a t a t ă de autor în ceea 
ce priveşte t impul de la tenţă se dovedeş te a fi cu at î t mai mare , cu cît 
dec lanşa rea reacţ iei verbale necesi tă procese de g înd i re mai complexe, iar 
pe de al tă par te aceeaşi diferenţă sporeş te cu cît s is temele verbale din limba 
diferită de cea m a t e r n ă s înt mai puţ in au toma t i za t e [1; 4 1 — 4 4 ] . I. A. S a m a -
rin cercetează, pe l îngă par t icu lar i tă ţ i le r i tmului în procesul de asociere 
într-o limbă diferită de cea m a t e r n ă , volumul şi nivelul acestor asociaţ i i ce 
au loc în l imba diferită [4 ] . 

P r in cercetări le noas t re a m urmăr i t să scoa tem în ev iden ţă par t icular i 
tă ţ i le s is temelor verba le formate înt r -o a l tă l imbă decît cea m a t e r n ă , com-
parînd în mod concret s i s temele verbale formate în l imba m a g h i a r ă cu cele 
din limba r o m î n ă la s tuden ţ i cu l imba m a t e r n ă m a g h i a r ă . Cerce ta rea a ţ inut 
seama de nivelul de s t ăp în i re a celei de a doua limbi, se lecţ ionînd subiecţii 
pentru ca r e aceas ta a devenit mijloc de comunica re şi de în suş i r e a 
cunoşt inţelor . 
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M E T O D I C A C E R C E T Ă R I I 

In cursul cercetăr i i a m folosit o va r i an t ă a metodei asociaţ iei l ibere 
şi cont inue : subiecţii au fost invitaţ i să scr ie t imp de 20 de secunde toa te 
cuvinte le evocate de st imuli i verbal i prezenta ţ i . Drept s t imuli verbal i a m 
folosit 10 subs tan t ive b ine cunoscute de că t r e subiecţi . Mul te din cuvinte le 
date ca st imuli exp r imau noţ iuni genera le . 

In cadrul experimentului de bază subiecţii au fost invitaţ i să facă aso
ciaţii în două limbi ( m a g h i a r ă şi r o m î n ă ) prezent îndu-se aceiaşi s t imuli 
verbali da r în două Hmbi. 5 cuvinte st imuli au fost p rezen ta te mai îna in te 
în l imba romînă , iar al te 5 în limba m a g h i a r ă . Apoi am procedat invers : 
cuvinte le p rezen ta te pînă a c u m în l imba romînă , le-am dat în l imba ma
gh ia ră şi cuvinte le p rezen ta te mai î na in t e în limba m a g h i a r ă , în l imba 
romînă . In exper imentu l de bază au fost s tud ia te 100 de persoane avînd 
l imba ma te rnă m a g h i a r ă ( s tuden ţ i din ani i I I — I I I de la facultăţ i le de filo
logie şi filozofie). 

In cadrul experimentului auxiliar s-au făcut asociaţ i i pe baza aceloraş i 
s t imuli verbal i de că t r e a l te 100 de pe r soane — s tudenţ i în anii I I — I I I de 
la facul tăţ i le de filologie şi filozofie — avînd limba m a t e r n ă romînă . Aceşti 
subiecţi au făcut asociaţ i i numai în l imba m a t e r n ă ( r o m î n ă ) . 

A ş a d a r , pentru fiecare s t imul verbal am obţ inut în total 300 de serii 
de asociaţ i i (din ca re 200 în limba romînă şi 100 în limba m a g h i a r ă ) , ceea 
ce to ta l izează cea 1400 cuvinte . 

Date le au fost ana l i za t e după două criterii principale. 
a ) Dinamica procesului de asociere. Concluzi i le pr ivi toare la d inamica 

procesului de asociere s înt deduse în primul r înd din dura ta t impulu i de 
la ten ţă . In cazul cercetăr i lor n o a s t r e t impul de la tenţă a fost de te rmina t 
indirect pe baza număru lu i de r ă s p u n s u r i da te în t r -un t imp de te rmina t . 
Concluzi i le refer i toare la cea la l tă caracter is t ică a dinamici i asocia ţ i i lor 
( iner ţ ie -mobi la te) se despr ind de r egu lă , u rmăr ind repe ta rea r ă spunsu r i l o r 
an te r ioare sau chiar a s t imuli lor verbal i p rezenta ţ i . In cercetarea noas t r ă 
a m ana l iza t iner ţ ia sau mobi l i ta tea procesului de asociere pe baza u rmă toa 
relor da te : n u m ă r u l cuvintelor diferite ca re se în t î lnesc în asociaţ i i le făcute 
de subiecţ i , procentul cuvintelor care se repetă în asociaţ i i le formate, pro
centul cuvintelor care se repetă în l egă tu ră cu aceiaşi s t imuli verbali şi cu 
s t imul i diferiţi. 

b) Pa r t i cu la r i t ă ţ i l e distribuţiei după frecvenţă a răspunsurilor scrise, 
î n psihologie s înt cunoscu te unele cercetări baza t e pe metoda asoc ia- ' 

ţiilor, ca re u r m ă r e s c să în tocmească tabele de frecvenţă a asociaţ i i lor l ega te 
de anumi t e cuvinte ( T h u m b şi M a r b e 1901, Schmidt 1902, Kent—Rossanof 
1910, Woodrow—Konne l 1916, O 'Conner 1928 şi a l ţ i i ) . Aceste cercetăr i 
a r a t ă că la un anumi t s t imul verbal (de ex. „ac de c u s u t " ) , un procent mul t • 
mai mare de pe r soane asociază anumi te cuvinte (de ex. „ a ţ ă " , „ac cu 
g ă m ă l i e " e tc . ) , decît al tele ( „ s î n g e " , „cămi lă" , „ fason" etc.) şi că d int r -un 
n u m ă r m a r e de r ă s p u n s u r i , relat iv puţ ine din ele (de ex. 31 din 1000) se 
în t î lnesc numa i o s i ngu ră da tă ( 8 : 5 1 ) . " 

Cercetăr i le de mai sus prezintă însă neajunsul că se r ezumă la une le 
cons t a t ă r i s tat is t ice, fără să dezvăluie cauza fenomenului . Totuşi fenomenul 
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ca a t a r e există şi — după cum relevă T. S l a m a - C a z a c u — date le de acest 
iei pot scoate la iveală factorii ca re de te rmină s i s temat iza rea vocabula
rului [6 ] . 

P R E Z E N T A R E A Ş I A N A L I Z A R E Z U L T A T E L O R 

Particularităţile dinamicii procesului de asociere în limba maternă şi 
în limba a doua. P e baza anal izei date lor ob ţ inu te putem cons ta ta că în 
l imba a doua, la un anumi t nivel al cunoaş te r i i ei, asocierea decurge mai 
încet şi mai inert decît în limba m a t e r n ă . 

Cons t a t a r ea că în cea de a doua limbă procesul de asociere se des
făşoară mai încet , decît în l imba ma te rnă , se relevă în faptul că, în t imp 
ce în limba m a t e r n ă ( m a g h i a r ă ) , la 10 s t imul i verbal i , subiecţii au scris în 
total 5361 cuvinte , în l imba romînă ei au scris cu 2 5 % mai puţ in , adică 
numai 4059. 

Cons t a t a r ea că în limba a doua procesul de asociere e mai inert se 
dezvăluie din ana l iza datelor p rezen ta te în t ab . 1. 

Tabelul 1 

Distr ibuţ ia cuvinte lor folosite în % 

Asociaţ i i le formate Nr. cuv in
telor folosite 

Cuvinte 
care nu se 

repetă 

Cuvinte 
care se 

repetă 

Cuvinte care 
se repetă la 

acelaşi cu-
v în t s t imul 

Cuvinte care 
se repetă la 
diferite cu

v in te s t imul i 

î n l imba maternă 1.163 5 1 , 1 6 48,84 67,96 32,04 

î n cea de a doua l imbă 8Ó3 44,83 55 ,17 59,82 40,18 

In l imba romînă subiecţii au scr is cu 3 2 % mai puţ ine cuvin te diferite 
decît în limba ma te rnă ( în l imba m a t e r n ă 1163, iar în cea de a doua l imbă 
803) . Cuvintele care se în t î lnesc o s i ngu ră da tă reprez in tă un procent mai 
mic (44 ,83% faţă de 51 ,16%) din to ta lu l acestor cuvinte, iar în asociaţ i i le 
ce se înt î lnesc la mai mul te persoane cuvintele care se repe tă la mai mulţ i 
s t imuli verbali reprezintă un procent mai m a r e decît în l imba m a t e r n ă 
(40,18% faţă de 3 2 , 0 4 % ) . 

P r in u rmare procesul de asociere din limba a doua nu numa i că se des
făşoară mai încet şi într-un cerc mai res t r îns de cuvinte decît în l imba 
maternă , dar se observă că şi în cadrul acestui cerc mai res t r îns sînt repro
duse mai frecvent aceleaşi asociaţ i i . 

Pen t ru a scoate la iveală cauzele par t icu lar i tă ţ i lo r ana l i za te mai sus , 
trebuie să c o m p a r ă m asociaţ i i le din limba m a t e r n ă cu cele din cea de a 
doua limbă în ceea ce pr iveşte conţ inutu l lor, se rv indu-ne şi de datele expe
r imentelor auxil iare . 

Particularităţile de conţinut (semantice) ale sistemelor de asociaţii 
verbale din limba maternă şi din limba a doua. In tab . 2 s înt reda te cuvin
tele care prezintă frecvenţa de 5 şi peste 5, scrise drept r ă s p u n s la cuvîntul 



64 Katal in Fodor 4 

„bilet" („jegy") prezentat în limba maternă (romînă, respectiv maghiară) 
şi în limba a doua. Aceste cuvinte sînt date în ordinea în care se situează 
pe diferitele trepte ale ierarhiei de frecvenţă. 

Tabelul 2 

Gradul de Asocaţ i i le în l imba maternă Asoc iaţ i i l e în a doua 
frecvenţă romînă maghiară l imbă 

5 - 1 0 scrisoare" (5)* hîrtie (5) rînd (6) 
mare (5) inel (5) spectacol (5) 
număr (5) prost (5) control (8) 
perforat (5) concert (5) (de) călătorie (9) 
maşină (5) auto (5) concert (9) 
(de) intrare (0) b u n (6) hîrtie (10) 
concert (ti) pîine (6) t ramvai (10) 
(de) voie (6) excursie (7) 
mic (6) cale ferată (7) 
(de) dragoste (7) spectacol (8) 
(de) spectacol (7) semn din naştere (8) 
scris (7) coadă (9) 
av ion (8) 
(de) odihnă (8) 
autobus (8) 

1 0 - 2 0 (de) examen (12) examen (12) casă (11) 
(de) tramvai (13) călătorie (14) (de) f i lm (15) 
(de) meci (13) bani (14) bani (16) 
operă (18) conductor (15) (de) intrare (10) 

casă (16) 
autobus (19) 
operă (19) 

2 0 - 3 0 (de) f i lm (26) autobus (22) 
hîrt ie (26) operă (25) 

3 0 - tren (43) tren (34) tren (47) 
(de) teatru (53) teatru (51) teatru (49) 
(de) c inema (53) c inema (58) c inema (58) 

* Numerele d in paranteză indică frecvenţa exactă . 

Pe baza datelor de mái sus putem stabili, care sînt direcţiile principale 
ale înlănţuirii asociaţiilor, precum şi asemănările şi deosebirile care există 
în această privinţă între asociaţiile scrise în cele două limbi materne dife
rite (romînă şi maghiară) şi în limba a doua. 

In tab. 2 se vede clar că o bună parte din asociaţii (vezi cuvintele 
nesubliniate) sînt legate numai de un anumit înţeles al cuvîntului „bilet" 
şi anume: „bucată de hîrtie sau carton de format mic care dă dreptul la 
ocuparea unui loc într-un tren, la o reprezentaţie etc." [2; 79] . Din acelaşi 
tabel rezultă că asociaţiile făcute în direcţia arătată se întîlnesc deopotrivă 
printre răspunsurile scrise în cele două limbi materne, iar asociaţiile din 
limba a doua fac parte în întregime din această categorie. 
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Căut înd să a n a l i z ă m celelal te asociaţ i i (vezi cuvintele sub l in ia t e ) , 
cons ta tăm că o par te din asociaţ i i le scr ise în l imba ma te rnă romînă s înt 
legate de celălal t în ţe les al cuvîntului „bi le t" şi a n u m e : „scr isoare care 
conţ ine numa i cîteva r î n d u r i " [2; 7 9 ] . I n aceas tă pr iv inţă putem cita u rmă
toarele cuvinte : „ sc r i soare" , „sc r i s" , „de d ragos t e " , „de examen" . Reţ inem 
însă ca aces te asociaţ i i nu se în t î lnesc nici pr in t re r ă spunsur i l e da te în 
limba m a t e r n ă m a g h i a r ă (cu excepţia cuvîn tu lu i „examen" , a s u p r a căru ia 
vom reveni mai t î r z iu ) , nici pr in t re cele din limba a doua. Totoda tă se 
r emarcă prezenţa unor asociaţ i i ca re apa r numai în l imba m a g h i a r ă şi 
a n u m e : „ inel" , „p î ine" , „ semn din n a ş t e r e " . C u m se explică acest fenomen? 

Expl ica ţ ia cea mai firească cons tă în faptul că, deşi t r aducerea exactă 
a cuvîntului „bilet" este cuvîntul „ jegy" , totuşi sensul celor două cuvinte 
nu este identic. I n t r e semnif icaţ i i le celor două cuvinte există rapor tu l de 
coincidenţă par ţ ia lă ( rapor tu l care în logică — după cum se ştie — este 
reprezen ta t prin două cercuri care se in t e r sec t ează ) . Astfel cuvîntu l m a g h i a r 
. J e g y " nu implică în ţe lesul al doilea, amint i t mai sus al cuvîntu lu i romî-
nesc „bilet" ( sc r i soare ca r e con ţ ine numa i cî teva r î n d u r i ) . In acelaşi t imp, 
cuvîntul „ jegy" con ţ ine şi o par te din în ţe lesul cuvintelor romîneş t i „ semn" 
( „ s e m n din n a ş t e r e " — „anya jegy" , „inel de l ogodnă" — „ j e g y g y ű r ű " ) şi 
„no t ă " ( „no tă de e x a m e n " — „vizsga jegy" , da r în l imba m a g h i a r ă „bilet 
de e x a m e n " î n s e a m n ă „v iz sga té t e l " ) . In ce pr iveşte asociaţ i i le „de voie" şi 
„p î ine" (ca re de a semenea nu s în t c o m u n e pentru ambele l imbi ) , acestea 
se explică prin faptul că în ţe lesul combinaţ ie i de cuvinte „bilet de voie" 
din l imba romînă se t r aduce în limba m a g h i a r ă nu prin expresia „szabad
ság- jegy" , ci prin „e l távozás i engedé ly" , după cum nici cuvîntul compus 
„kenyér jegy" (pr in care se explică asoc ia ţ ia „p î ine" ) din limba m a g h i a r ă 
nu se t r aduce în limba romînă prin „bilet de pî ine" , oi prin „tichet 
de p î ine" . 

P e baza datelor p rezen ta te în t ab . 2 pu tem cons ta ta că , în lăn ţu i rea 
asociaţ i i lor scr ise la un anumi t cuvînt -s t imul este dir i ja tă de înţelesul 
cuvîntului respect iv. Asociaţ i i le ca re apa r în cele două limbi ma te rne 
( romînă şi m a g h i a r ă ) coincid în ceea ce priveşte direcţ ia în lăn ţu i r i i lor 
numai în m ă s u r ă în ca re coincide şi sensul cuvintelor din cele două limbi. 
Asociaţi i le formate în l imba a doua ( la persoane care nu şi-au însuş i t încă 
perfect l imba respec t ivă) coincid cu asociaţ i i le din l imba m a t e r n ă numa i 
în m ă s u r ă în ca re coincide şi în ţe lesul cuvîn tu lu i -s t imul în cele două limbi. 
In felul acesta , la un cuvîn t din l imba a doua nu se asoc iază ( sub in i luenţa 
limbii m a t e r n e ) decît cuvinte c a r e se leagă de sensul comun celor doi 
s t imuli verbal i . 

P r i n u r m a r e par t icu la r i tă ţ i l e s is temelor de asociaţ i i verbale din l imba 
a doua s înt de te rmina te în m a r e m ă s u r ă de par t icu la r i tă ţ i l e s is temelor de 
asociaţ i i din l imba m a t e r n ă . Aceas tă influenţă însă este l imita tă de faptul 
că procesul de asociere se desfăşoară în t r -o a l tă l imbă. Se poate vorbi deci 
desp re un oa reca re „ t ransfer s eman t i c " , dar mani fes ta rea acestui t ransfer 
es te de te rmina tă de faptul că sensul cuvîntulu i din l imba ma te rnă este 
t r a n s p u s în al tă l imbă. 

Anal iz înd datele ob ţ inu te în l egă tu ră cu celelal te cuvinte-s t imul a m 

5 — Psihologia 
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putut despr inde şi al te par t icu lar i tă ţ i a le acestei influenţe reciproce. Inf luenţa 
limbii în care se face asocia ţ ie se manifes tă prin două tendin ţe con t r a r e : 
pe de o par te se lă rgeş te cercul asociaţ i i lor faţă de cel din limba m a t e r n ă , 
pe de al tă par te el se res t r înge . 

Tend in ţa de lă rg i re a sferei asociaţ i i lor din l imba a doua s-a man i 
festat mai ales la u r m ă t o a r e l e cuvinte-s t imul : „ p a s ă r e " , „bi let" , „ s tuden t " . 
La cuvîntul st imul „ m a d á r " ( „ p a s ă r e " ) în l imba m a g h i a r ă nu în t î ln im 
asociaţ i i l ega te de cuvîntul „baromfi" ( „ p a s ă r e de cu r t e " ) pe cînd în cea 
de a doua l imbă ele există. Tot aşa la cuvîntul „egye temis ta" ( „ s t u d e n t " ) 
nu în t î ln im nici măca r o s i ngu ră da tă r ă spunsu l „fakul tás" ( „ f a c u l t a t e " ) , 
pe cînd în limba a doua acest r ă s p u n s se în t î lneş te cu o frecvenţă de 2 6 % . 
D u p ă cum reiese din t ab . 2, d in t re asociaţ i i le evocate de cuvîntul „ j egy" 
( „b i l e t " ) l ipseşte r ă spunsu l „film" ( „ f i lm" ) , care în asocia ţ i i le făcute în 
a doua l imbă se g ă s e ş t e în propor ţ ie de 1 5 % . 

Din ana l iza datelor ob ţ inu te re iese şi t end in ţa de l imitare , de res t r în-
gere ce se carac te r izează prin două aspecte. P e de o par te l imi tarea care 
depinde de par t icu la r i tă ţ i l e limbii da te şi ca re poate fi denumi tă l imi tare 
obiectivă. Astfel, la cuvîntul „ s tuden t " în l imba m a g h i a r ă găs im r ă s p u n s u r i 
ca: „d iák" şi „ha l l ga tó" , ca re în l imba romînă n-au corespondent exact ca re 
să fie expr imat pr int r -un s i n g u r cuvînt. E evident că aceste asociaţ i i nu se 
pot produce în l imba a doua. P e de al tă par te , l imi tarea poate fi de termi
na t ă şi de nivelul de cunoaş te re al limbii a doua. In acest caz l imitarea 
poate fi cons idera tă ca fiind subiect ivă. 

L imi ta rea subiect ivă se poate manifesta în forme diferite. U n a d in t re 
aces te forme cons tă în faptul că asociaţ i i le din limba a două se referă 
numa i la unele aspecte a le în ţe lesului pe care le are cuvîntul în l imba 
respect ivă. Astfel, cuvin te le „ p ă m î n t " şi „föld" coincid în ceea ce pr iveş te 
sensul lor, fapt ca re de te rmină ca direcţ ia asociaţ i i lor în cele două limbi 
m a t e r n e ( r o m î n ă şi m a g h i a r ă ) să fie identică (p lane tă , supra fa ţă , mater ie , 
în t indere , t e r i to r iu ) . Asociaţ i i le din l imba a doua însă cupr ind numai cîteva 
înţe lesur i ale cuvîntului „ p ă m î n t " ( în t indere de teren, t e r i to r iu ) . O a l tă 
formă de mani fes ta re a acestei l imitări subiect ive constă în lipsa din 
r ă s p u n s u r i l e în limba a doua a adjectivelor care reflectă însuş i r i n u a n ţ a t e . 
De exemplu la cuvîntul s t imul „f loare" n -am obţ inut în l imba a doua nici 
unu l d in t re adjectivele n u a n ţ a t e a p ă r u t e în l imba m a t e r n ă : „pa r fuma tă" , 
„co lora tă" , „ g i n g a ş ă " , „veş tedă" , „p lăcu tă" , „del ica tă" , „fină". Din acest 
punct de vedere s i tua ţ ia este aceeaşi şi la a l te cuvinte . In t imp ce propor ţ ia 
adjectivelor scrise de căt re s tudenţ i i cu l imba m a t e r n ă romînă es te de 
3 5 % , proporţ ia adjectivelor scr ise în l imba romînă de că t re s tudenţ i cu 
l imba ma te rnă m a g h i a r ă es te numa i de 2 2 % . O formă specifică de m a n i 
festare a acestei l imitări es te t r aducerea neadecva tă a asociaţ i i lor din l imba 
ma te rnă . De exemplu la cuvîntul st imul „c inema" apare asociat cuvîntu l 
„ r ă u " ( în locul cuvîntului „p ros t " ) sau cuvîn tu l „ p î n z ă " ( în locul cuvîn tu
lui „ e c r a n " ) . La cuvîntul s t imul „g r îu " se asociază: „pămîn t de g r î u " 
sau „ M a r e de g r î u " (în locul expresiei „ lan de g r î u " ) . 

S e pune în t rebarea , dacă „ l imi tarea subiec t ivă" inf luenţează nivelul 
conţ inu tu lu i noţ ional al asociaţ i i lor din limba a doua? Aplicînd criterii de 
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clasificare adecvate problemei u rmăr i t e [3, 5] nu a m putut stabili deosebiri 
esenţ ia le între asociaţ i i le din limba m a t e r n ă şi cele din limba a doua. Am 
putut cons ta tă însă sch imbarea proporţ iei în t re cuvinte le cu con ţ inu t abs
tract şi concret, în funcţie de cuvîntul s t imul . S ă ana l i zăm în acest s ens 
cîteva date. î n cazul cuvîntului s t imul „ p a s ă r e " , 30 ,08% din totalul cuvinte
lor diferite asocia te în limba ma te rnă romînă , exprimă noţ iuni sub- sau 
supraord ina te faţă de noţ iunea de pasăre , i n limba magh ia r ă , cuvintele de 
acest lei reprezintă 2 9 , 2 3 % , iar în cazul asociaţ i i lor scrise în limba a 
doua — 3 3 , 3 3 % . La cuvîntul st imul „ s tuden t " proporţ ia a t inge u rmă toa re l e 
valori : în limba ma te rnă romînă — l,54 0 , n, în l imba ma te rnă m a g h i a r ă — 
4 ,19%, în l imba a doua — 3 ,17%. La cuvîntul s t imul „floare", de exemplu, 
procentul asociaţ i i lor cu un conţ inut abs t rac t creşte clLy nou: în limba ma
ternă romînă — 2 3 , 3 3 % , în l imba ma te rnă m a g h i a r ă — 28 ,76%, în limba 
a doua — 26 ,18%. 

in concluzie putem cons ta ta u rmă toa re l e : 
1. Procesul de asociere este mai încet şi mai inert chiar şi la acel nivel 

de cunoaş t e r e a limbii a doua, cînd aceas ta începe să îndepl inească într-o 
oarecare m ă s u r ă funcţia de comunica re şi î n suş i r e a cunoşt in ţe lor . 

2. „Transferu l s e m a n t i c " al s is temelor verbale formate în limba ma
ternă este influenţat în mod complex de faptul că procesul de asociere se 
desfăşoară în a l tă l imbă. La r îndul său , limba a doua inf luenţează lă rg ind 
sau limitînd sfera asociaţ i i lor compara t iv cu s i tua ţ ia exis tentă în limba 
ma te rnă . 

3. Pen t ru nivelul cunoaş ter i i limbii a doua de că t re subiecţii cu ca r e 
s-au făcut exper ienţe le este caracter is t ică în pr imul r înd l imi tarea subiec
tivă a sferei asociaţ i i lor făcute. 

Cerce tarea noas t ră am efectuat-o cu pe r soane care au un nivel destul 
de înal t în ceea ce priveşte dezvol tarea gîndir i i . P u t e m presupune că part i
cular i tă ţ i le s is temelor verbale din l imba a doua depind nu numa i de g radu l 
de însuş i re a celei de-a doua limbi, ci şi de nivelul de dezvol tare al gîndir i i 
la persoana respect ivă. Dezvălu i rea acestor par t icu lar i tă ţ i necesi tă însă 
cercetări u l ter ioare . 
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Н Е К О Т О Р Ы Е О С О Б Е Н Н О С Т И А С С О Ц И А Т И В Н Ы Х С Л О В Е С Н Ы Х 
С И С Т Е М У С Т У Д Е Н Т О В С Р О Д Н Ы М В Е Н Г Е Р С К И М Я З Ы К О М 

П Р И У С В О Е Н И И Р У М Ы Н С К О Г О Я З Ы К А 
( Р е з ю м е ) 

Выводы настоящей работы основаны на данных, полученных ме
тодом свободной и последовательной ассоциации. 

Н а основании анализа экспериментальных данных установлено: 
Процесс ассоциации является замедленным и более инертным д а ж е 

и на том уровне овладения вторым языком, которое наблюдается в 
момент исполнения коммуникацилонной функции и при усвоени знаний. 

„ С е м а н т и ч е с к и ! перенос" словесных систем, образованных в род
ном языке, подвергается во всей своей сложности влиянию процесса 
ассоциации, происходящего на другом языке. В свою очередь, второй 
я зык тоже оказывает влияние в смысле расширения или ограничения 
сферы ассоциаций по сравнению с положением, существующим в род
ном языке. 

Д л я уровня овладения вторым языком подопытными субъектами 
является прежде всего характерным субъективное ограничение сферы 
формированных ассоциаций. 

Q U E L Q U E S P A R T I C U L A R I T É S D E S S Y S T È M E S A S S O C I A T I F S 

V E R B A U X F O R M É S EN R O U M A I N C H E Z L E S É T U D I A N T S DE 

L A N G U E M A T E R N E L L E H O N G R O I S E 

( R é s u m é ) 

Les conclus ions dégagées à la sui te de cette étude reposent sur les 
données obtenues par la méthode de l 'association libre et cont inue . 

L ' ana lyse de ces données autor i se les cons ta ta t ions su ivan tes : 
Le procès d 'associat ion est plus lent et plus inerte, même à ce n iveau 

d e conna i s sance de la seconde langue où celle-ci commence à faciliter d a n s 
une cer ta ine mesure la fonction de communica t ion et d 'ass imi la t ion des 
conna i s s ances . 

Le . . transfert s é m a n t i q u e " des sys tèmes de mots formés dans la l a n g u e 
materne l le est influencé de façon complexe par le fait que le procès d ' asso-
cat ion a lieu d a n s une au t re l angue . De son côté, la seconde l angue exerce 
son influence en é l a rg i s san t ou en r e s t r e ignan t la sphère des assoc ia t ions , 
en compara i son de la s i tuat ion exis tan te dans la l angue maternel le . 

Touchan t le n iveau de conna i s sance de la seconde langue chez les 
sujets sur lesquels ont porté les expériences, c'est la l imitation subject ive 
de la sphère des associa t ions effectuées qui ressor t en premier lieu c o m m u n e 
carac té r i s t ique . 

s 



R A P O R T U L D I N T R E A C T I V I T A T E A D E G E N E R A L I Z A R E 

Ş I M O B I L I T A T E A G Î N D I R I I L A C O P I I I N O R M A L I 

Ş I Î N T Î R Z I A Ţ I M I N T A L 

de 
MARIANA ROŞCA 

O însuş i re impor tan tă a g îndir i i , ca re poa te inf luenţa eficienţa în t regi i 
act ivi tăţ i de cunoaş te re , este mobilitatea. Aceas tă însuş i re (cunoscu tă şi 
sub denumirea de flexibilitate, p las t ic i ta te) cons t ă în capac i ta tea de a 
sesiza cu prompt i tud ine apar i ţ i a unei probleme, modificările su rven i te în 
datele ei şi posibi l i tatea de a adap ta modal i tă ţ i le de rezo lvare noilor 
condiţ i i . 

Aspectul nega t iv , şi a n u m e inerţia ( r i g id i t a t ea ) gîndir i i a fost s e m n a 
lată ca o t r ă s ă t u r ă a act ivi tăţ i i de cunoaş te re a copiilor în t î rz ia ţ i minta l . 

N . I. Nepomniaşc ia ia [ 2 ] , de exemplu, observă că în rezolvarea pro
blemelor de ar i tmet ică elevii în t î rz ia ţ i minta l au t end in ţ a „de a r ă s p u n d e 
pe baza unui s tereotip iner t" . Cer înd elevilor din pr imele c lase ale şcolii 
a ju tă toare să numere pînă la un anumi t n u m ă r (de exemplu, p înă la 6) , 
mulţi dintre ei nu se opresc la aces ta , oi con t inuă pînă cînd sînt opri ţ i de 
exper imentator . 

Dificultatea de a rezolva o problemă prezenta tă într-o formă diferită de 
cea exersa tă anter ior a fost observa tă şi de S. M. Soloviev [ 4 ] . Astfel, 
elevii debili mintal ca re n u m ă r a u corect obiectele aşeza te pe o linie or izon
tală nu mai r euşeau să facă acest lucru a tunci cînd ele e rau aşeza te ver
tical sau cu o înc l inare de 45°. Aceşti copii, nefiind capabi l i să-şi adap t eze 
cunoşt in ţe le noii s i tuaţ i i , caută adeseori să iasă din impas prin modif icarea 
condiţi i lor problemei; de exemplu, ei a şează mai întîi obiectele în şir ori
zonta l şi apoi încep să le numere . De asemenea , din cauză că exerci ţ i i le 
de n u m ă r a r e a obiectelor se fac de regu lă de la s t înga la d reap ta , pentru 
copiii debili minta l , „p r imul" obiect nu poate fi decît cel din ex t rema 
s t îngă. Cerîndu-l i -se să numere 6 obiecte începînd de la dreapta , ei n-au 
n u m ă r a t 1, 2, 3, ci 6, 5 ş.a.m.d. 

Prob lema mobil i tăţ i i g îndir i i prezintă o serie de aspecte ce meri tă 
a tenţ ia cercetători lor . Astfel, s înt încă insuficient s tudia te modificări le sur
venite o da tă cu vî rs ta în mobi l i ta tea gîndir i i , diferenţele exis tente în t re 



70 M a r i a r a Roşea 2 

inerţ ia gîndir i i specifică anumi to r vîrs te şi iner ţ ia patologică . De a semenea , 
nu este lipsită de interes p rob lema rapor tu lu i d in t re mobi l i ta te şi diferitele 
procese sau operaţ i i ale gîndir i i . Acestui din u rmă aspect îi e s t e consac ra t 
un studiu efectuat de P . Oléron şi C. Bonneaud [ 3 ] . Cercet înd problema 
relaţ iei d in t re act ivi ta tea de abs t r ac t i za re şi plast ici tate , autori i a j u n g la 
concluzia că deficienţele capac i tă ţ i i de abs t rac t i za re de te rmină r ig id i t a t ea 
gîndir i i . 

Cons ide răm însă că re la ţ ia poate fi şi inversă . Act ivi tatea de abs t rac t i 
z a r e şi genera l i za re este un proces ca re se desfăşoară în t imp. Stabi l i rea 
genera lu lu i este precedată de formularea unei sau mai multor ipoteze, de 
e l iminarea ipotezelor greşi te . Din aceas tă c a u z ă act ivi ta tea de gene ra l i za re 
şi abs t rac t i za re este inf luenţată de flexibilitatea gîndir i i , de capac i ta tea de 
a r enun ţ a la ipotezele inf i rmate de exper ien ţă . ' 

î n prezentul s tudiu rfe-am propus să cerce tăm "particularităţi le activi
tăţ i i de gene ra l i za re şi abs t rac t i za re a copiilor normal i şi în t î rz ia ţ i min ta l 
în condiţi i în care este sol ici tată în t r -o m ă s u r ă mai m a r e sau mai mică 
mobil i ta tea gîndir i i . 

M E T O D I C A C E R C E T Ă R I I 

Exper imentu l a cons ta t dintr-o serie de 18 probe. Ins t ruc ţ ia da t ă 
subiecţ i i lor era u r m ă t o a r e a : „Voi pune pe masă c î te două cut i i . î n t o t d e a u n a 
în t r -una din ele este o bomboană . Acum, la început , ţi-o ară t eu, da r tu 
ui tă- te bine şi î nva ţ ă să o găseş t i s ingur pe aceea în care este bomboana ; 
dacă o găseş t i ţ i-o dau ţ ie" . 

După ce subiectului i s e acorda t impul necesar examinăr i i cuti i lor, 
pr ima pereche era luată de pe masă , fiind înlocui tă cu perechea a doua , 
apoi cu perechea a treia ş.a.m.d., pînă la epuizarea celor 18 perechi. Expe
r imenta to ru l u r m ă r e a cu gr i jă ca poziţia cutiei c a r e con ţ inea în tă r i r ea să 
var ieze ( să fie cînd la s t înga , cînd la d reap ta în pereche) pentru a se evita 
formarea unei reacţ i i cond i ţ iona te faţă de loc. 

î n t ă r i r ea ( b o m b o a n a ) se afla în to tdeauna în cutiile pe al căror capac 
era imag inea unui an imal . Cut i i le pe al căror c a p a c erau imagini de fructe 
sau legume const i tu iau s t imulenţ i diferenţiaturi (e rau g o a l e ) . 

După ce subiectul indica cut ia în care p resupunea că se află bom
boana , exper imenta toru l punea u r m ă t o a r e a în t rebare ( îna in te de a i se da 
copilului ocazia să verifice dacă reac ţ ia sa a fost corectă sau n u ) : „De ce 
crezi că aici es te b o m b o a n a ? " Dacă la aceas tă în t rebare nu se pr imea nici un 
r ă spuns , se punea o a doua, mai directă: „După ce cunoşt i cutia în c a r e . 
es te b o m b o a n a ? " 

Exper imentu l s-a desfăşura t în două var ian te . In varianta întîia s t imu-
lenţii erau în a şa fel prezenta ţ i încît la pr imele probe subiecţii se pu teau 
conduce, în act ivi ta tea lor de genera l i za re , de s tabi l i re a e lementului comun 
tu turor cutii lor care con ţ ineau în tăr i rea , după o mult ipl ici tate de indicii . 
Astfel, în primele 4 probe, cutiile c a r e con ţ ineau în tăr i rea nu numa i că 
aveau desenat pe capac un an imal , dar se carac ter izau şi pr int r -o culoare, 
Jormă şi mărime identică (p l anşa I ) . 
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Incepînd cu proba a 5-a se încerca o a n u l a r e succesivă a indiciilor de 
culoare, formă, măr ime , pun înd pe r înd fiecare din aces te însuş i r i în t r -o 
s i tuaţ ie confl ictuală. De exemplu, în probele critice 5 şi 6 culoarea roşie 
nu mai apa r ţ inea s t imulenţ i lor pozitivi, ca în probele an te r ioare , ci celor 
diferenţiaturi . In schimb forma şi măr imea s t imulenţ i lor pozitivi e rau ace
leaşi ca şi în pr imele patru probe. Incepînd cu proba a 7-a se încerca nive
larea celorlalţi factori şi a n u m e a formei şi a măr imi i . In acest scop ambele 
cutii dintr-o pereche aveau aceeaşi formă şi aceeaşi culoare . In probele 
7 şi 8 imagin i le an imale lor e rau lipite pe cutii le cele mai mici , iar în pro
bele 9—11 pe cutiile cele mai mar i . In u l t imele probe (12—18) e lementul 
distinctiv al celor două categori i de s t imulenţ i era unu l s ingur : prezenţa 
imagini lor de an ima le la s t imulenţ i i pozitivi şi a imagin i lor de l egume sau 
fructe la s t imulenţ i i diferenţ iaturi , cuti i le fiind identifice ca formă, măr ime 
şi culoare. In acest fel, pe calea el iminări i comple te a indiciilor neesenţ ia le , 
subiectul era condus spre descoperi rea e lementului comun al celor două 
categori i de s t imulenţ i . 

In varianta a doua ordinea de p rezen ta re a s t imulenţ i lor era complet 
inversa tă . P robe le începeau cu perechile de cutii identice ca formă, m ă r i m e 
şi cu loare (perechile 18, 17, e tc . ) , t r ec îndu-se apoi la celelal te perechi. 

S i tua ţ i a exper imenta lă este relat iv complexă. Rezolvarea ei p resupune , 
în primul r înd, o act iv i ta te de analiză, de despr indere a mul t iple lor însuş i r i 
proprii fiecărui s t imulent . In al doilea r înd, dat fiind faptul că după fiecare 
probă cutiile s înt în l ă tu ra te , găs i r ea soluţiei es te condi ţ iona tă şi de reţ i
nerea însuş i r i lor ana l i za te anter ior . P e baza comparăr i i unui sau mai mul
tor indicii ce se repetă , subiectul s tabi leş te o anumi tă ipoteză pe ca re se 
spri j ină în reacţ i i le ul ter ioare . 

Un impor tan t moment în procesul de rezolvare îl const i tu ie corectarea 
ipotezelor g reş i te , corectare ca r e este posibilă dator i tă faptului că subiecţii 
au ocazia să se convingă , după fiecare probă, dacă reacţ ia lor a fost corectă 
sau nu. De exemplu, subiecţi i ca re au despr ins ca e lement comun al s t imu
lenţilor pozitivi cu loarea roşie , t rebuie să-şi corecteze ipoteza după proba 
a 5-a, cînd pot cons ta ta că acest cri teriu nu este genera l valabi l . 

In fine, deoarece e lementul dist inctiv stabil îl const i tuie prezenţa unor 
imagini , care sub aspectul conţ inu tu lu i lor concret va r i ază de la o probă 
la al ta, rezolvarea probei p resupune actualizarea semnalelor** verbale, inte
gratoare ( „an ima le" , „fructe" şi „ l e g u m e " ) . 

A N A L I Z A R E Z U L T A T E L O R 

Si tua ţ i a exper imenta lă a fost cons idera tă ca rezolvată , a tunci cînd la 
ul t imele 5 probe subiecţi i indicau în mod corect cuti i le care con ţ ineau în tă 
r irea. Rezolvarea corectă a unui n u m ă r de 5 probe consecut ive const i tuie 
o suficientă g a r a n ţ i e că n-a fost în t împlă toa re . 

Procen tu l mic al rezolvăr i lor corecte ( tabelul 1) dovedeşte că sarc ina 
prezenta tă în va r i an t a I a fost dificilă, mai ales pentru copiii în t î rz ia ţ i 
mintal , ca re n-au a t ins nici în clasa a I l I - a nivelul elevilor din c lasa I a 
şcolii de masă . 
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Tabelul 1 
Procentul copiilor care au rezolvat corect ul t imele 5 probe (varianta I) 

С o P i i 
normali întîrziaţi minta l 

Clasa I Clasa I I Clasa I I I Clasa I Clasa I I Clasa I I I 

Rezolvări corecte 
(în %) 

N-rul subiecţi lor 

21 ,73 

23 

37 ,50 

24 

39 ,28 

28 

7,69 

13 

12,00 

25 

11,11 

18 

N a t u r a dificultăţii î n t împina te de copii se dezvălu ie prin ana l iza reac
ţiilor la fiecare probă în par te . După cum rezul tă din tabelul 2, procentul 
rezolvăr i lor corecte creşte încont inuu în cadru l primelor 3 probe, în ca re 
toa te însuş i r i le s t imulen ţ i le r pozitivi s e menţ in cons tan te . 

Tabelul 2 
Procentul subiecţilor care au rezolvat corect proba respectivă (varianta I) 

N-rul 
probei 

С o P i i 
N-rul 

probei normal i întîrziaţi minta l N-rul 
probei 

Clasa I Clasa I I Clasa I I I Clasa I Clasa I I Clasa I I I 

2 
3 
4 
5 (probă 

critică) 

52 ,17 
73,91 
73,91 

47 ,82 

62 ,50 
79,16 
91 ,66 

70 ,83 

60,71 
75,00 
89 ,28 

42 ,85 

92 ,30 
76 ,92 

100,00 

15,38 

88 ,00 
68 ,00 
84,00 

32 ,00 

66,66 
66,66 
77,77 

27 ,77 

18 52 ,17 79,16 67,85 38,46 40 ,00 61,11 

Faptu l că la pr imele 3 probe copiii în t î rz ia ţ i min ta l au obţ inut uneor i 
rezu l ta te mai bune decît copiii normal i nu este lipsit de semnificaţ ie . St i -
mulenţ i i pozitivi fiind identici sub aspectul formei, măr imi i şi culori i , 
copiii în t î rz ia ţ i min ta l se m u l ţ u m e s c cu o percepere şi r ecunoaş te re g loba lă 
a lor. î n schimb, copiii normal i rea l izează o ac t iv i ta te de inves t iga ţ ie şi o 
ana l iză mai extensivă a s t imulenţ i lor , astfel încît formulează ipoteze ma i 
numeroase în ceea ce priveşte e lementul comun, dar prin aceas ta c resc în 
cazul da t şi ş anse le de a comite erori . 

In proba a 5-a, da tă fiind s i tua ţ ia conflictuală (cu loarea se disociază 
de m ă r i m e şi formă, fiind t r ans fo rmată în indiciu n e g a t i v ) , procentul rezol
vări lor corecte scade, mai vizibil la copiii în t î rz ia ţ i min ta l , care , con t inuă 
în major i ta tea lor să a l eagă cutia cu aceeaşi formă şi măr ime ca şi în 
probele precedente. In probele critice ul ter ioare o par te din copii cons t a t ă 
că nici forma, nici măr imea nu s înt e lemente dis t inct ive şi că s ingura t ră 
s ă t u r ă comună tu turor cutii lor ca re conţ in în tă r i rea este prezenţa unei anu
mi te categor i i de imagin i . Alţi copii nu-şi pot corecta ipotezele ini ţ iale con-
dueîndu-se cu perseverare după un anumi t cr i ter iu chiar şi a tunci cînd 
aces ta se dovedeşte, în repeta te probe, a fi greşi t . Din aceas tă cauză rezul-
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ta te le ia ul t imele probe s înt mai s labe decît cele ob ţ inu te î na in t ea introdu
cerii probelor critice. 

In va r i an t a a 11-a mobil i ta tea gîndir i i es te sol ici ta tă în mai mică 
măsu ră deoarece indicii le de măr ime , formă şi cu loare se a d a u g ă după un 
n u m ă r de 7 probe în care s ingura t r ă s ă t u r ă dis t inct ivă este în ca tegor ia 
imagini lor de pe cut i i . Din rezu l ta te le cupr inse în tabelul 3 reiese că în 
aceste condiţ i i despr inderea e lementu lu i comun se rea l izează mai uşor , deşi 
nu în aceeaşi m ă s u r ă în diferitele e tape de dezvol tare . Cu cît nivelul de 
dezvol tare es te mai redus — fie că es te vorba de copii normal i de o v î r s tă 
mai mică, fie de copii în t î rz ia t i minta l — cu at î t va r i an ta a I l -a aduce o 
îmbună t ă ţ i r e mai mică. 

Tabelul 3 
Procentul copiilor care au rezolvat corect ult imele 5 probe (varianta a Il-st) 

С o P i i 
normali întîrziati minta l 

Clasa I Clasa I I Clasa I I I Clasa I Clasa I I Clasa I I I 

Rezolvări 
corecte (în%) 25,00 59 ,09 62 ,06 0,00 0,00 50 ,00 

Diferenţa faţă 
de varianta I + 3 ,27 + 21 ,59 + 22 ,73 - 7 , 6 9 - 1 2 + 38 ,89 

N-rul subiecţi lor 25 22 29 13 24 16 

C u m se explică faptul că la elevii normal i din c l a sa I î m b u n ă t ă ţ i r e a 
rezul ta te lor este ma i mică decît la elevii din c lasa a Il-a şi a III-a, iar 
la elevii în t î rz ia t i min ta l din c l a sa I şi a I l-a a p a r e chiar o î n r ă u t ă ţ i r e ? 

Fenomenu l rezul tă , în u l t imă ana l iză , tot din iner ţ ia g îndir i i , iner ţ ie 
favorizată î n să de o a l tă conf igura re a condiţi i lor. In v a r i an t a a doua 
elevii incapabil i să despr indă e lementul ca tegor ia l , n e g ă s i n d în primele 
perechi de s t imulenţ i nici un e lement dist inctiv conoret (cutiile din fiecare 
pereche fiind ident ice ca formă, m ă r i m e şi c u l o a r e ) , formulează ipoteze 
l ipsite de orice temei , c a r e sînt m e n ţ i n u t e pînă la ul t imele probe şi creează 
o s ta re de „ceci ta te" faţă de criterii le de măr ime , formă, culoare , ce s e 
a d a u g ă ulterior. Astfel, în va r i an t a a Il-a c reş te procentul copiilor care 
consideră că poziţia cutiei ar const i tui e lementul dist inctiv. Mul t mai 
frecvent apa re şi a f i rmaţ ia , ne în temeia tă , că s-a auzi t bomboana s u n î n d 
în cutie. 

D inamica procesului de g îndi re şi efectele nega t ive pe ca re le exer
cită inerţ ia a supra procesului de genera l i za re reiese în mod evident şi 
din compara rea reacţi i lor motr ice ale subiecţ i lor cu reacţ i i le lor verbale. 

Aşa cum s-a mai spus , subiecţi lor li se cerea la sfîrşitul fiecărei 
probe să indice criteriul după care s-au condus în a legerea uneia sau 
alteia dini cele două cutii . 

F o r m a super ioară de rezolvare a s i tuaţ ie i exper imenta le constă în 
despr inderea e lementului esenţ ia l şi în ac tua l izarea semnalu lu i in tegra tor 
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corespunză tor ( „ a n i m a l e " , ca indiciu pozitiv şi „fructe şi l egume" ca 
indiciu n e g a t i v ) . 

La unii copii semnalu l in tegra tor (no ţ iunea g e n ) se ac tua l izează de 
la primele 2—3 probe şi r ă m î n e activ, ca un principiu o rgan iza to r al acti
vi tăţ i i , pînă la sfîrşitul exper imentulu i . După ce semnalu l in tegra to r s-a 
ac tua l iza t deplin, subiecţi i rezolvă probele fără să ezite şi fără să se mai 
lase influenţaţ i de e lemente le var iabi le , neesenţ ia le . D ă m mai jos un 
f ragment de protocol, ca re exemplifică acest gen de rezolvare. 

R.V. (cl. a III-a, şc. de masă) 

N-rul 
probei R e a c ţ i a Relatarea verbală Observaţ iuni 

2 + ? ? N u poate just i f ica reacţ ia 
Pentru că unde este b o m b o a n a 

3 + cut ia es te cu animale . 
4 + Pentru că este cu animal . 
5 + Pentru că este un animal . 

Exper ienţe le au scos în ev iden ţă posibi l i ta tea unei acţiuni latente 
a semnale lor in tegra toa re . In aceste cazur i in tegra tor i i verbali r eg l ează 
în t r -o anumi t ă m ă s u r ă act iv i ta tea , fără a se reflecta imediat în r e l a t a r ea 
ve rba lă a subiecţ i lor . P e n t r u exemplif icare d ă m mai jos un f ragment de 
protocol. 

P.R. (cl. a III-a, şc. de masă) 

N-rul 
probei R e a c ţ i a Relatarea verbală Observaţ iuni 

17 
16 + ? ? N u p o a t e just i f ica reacţ ia 
15 + Ş t i u după cerb. 
14 + Ş t i u după t igru. 
13 + Şt iu după oaie . 
12 + Ş t i u după cocoş . 
11 + Ş t i u după cal. 
10 + Acum înţeleg, unde s înt animale 

acolo este bomboana. 

Uneor i subiecţii rezolvă î n t r eaga ser ie de probe, da r no ţ iunea gen 
nu se ac tua l izează decît spre sfîrşitul exper imentulu i sau în r e l a t a r ea 
finală. In cursul probelor aceşti copii îşi justifică a legerea prin p rezen ţa 
imagini i de pe cutie, dar e lementul comun al imagini lor este s tabi l i t nu 
prin noţ iunea gen, ci prin noţ iuni ce reflectă o ac t iv i ta te a an imale lor , 
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mai frecvent act ivi ta tea de a mînca , ac tua l iza tă probabil da tor i tă însuşi r i i 
bomboanei de a fi comestibi lă . 

M.D. (el. a III-a, şc. de masă) 

N-rul 
probei Reac ţ ia Relatarea verbală Observaţ iuni 

17 

16 

15 

14 

+ 
+ 
+ 

? ? 

Că pis ica a înghi ţ i t -o . 

Că a mîncat -o cerbul. 

Că a mînca t -o mielul . 

N u poate just i f ica reacţia 

W . A. ( e l . a III-a , şc . de m a s ă ) 

N-rul 
probei Reac ţ ia Re la tarea verbală Observaţ iun i 

2 

3 
4 
5 
6 

7 

8 

+ 

+ 
+ 
+ 

+ 

+ 

Pentru că-i p lace caprei b o m b o a 
na, că s înt desene pe cut i i , şi de 
pe desen, că-i plac caprei b o m 
boanele şi dacă- i dai mănîncă . 

Pentru că roşia e dulce. 
Că ursului îi plac bomboane le . 
Că puiului dacă i-o dai o înghi te . 
Pentru că porcului î i place, dacă 

i -o dai o înghi te . 
Pentru că vac i i î i place. . . sau nu-i 

place? A s t a n u ş t iu dacă îi place 
sau nu. 

Şoarecelui dacă-i dai o b o m b o a n ă 
ţ i - o roade. 

13 + Pentru că oi i îi p lace bomboana . 
Am înţeles jocul ! 

E x p :. „Ce-ai î n ţ e l e s ? " 
Sub . : „Că la an imale s înt b o m 

boane, că la lucruri nu le plac 
bomboane le , n u p o t să mă-
nînce b o m b o a n e . " 

In astfel de cazur i , cînd in tegra rea noţ iuni lor specie se rea l izează nu 
prin noţ iunea gen , ci prin noţ iuni care desemnează o funcţie sau o însu
ş i re comună elementelor respect ive, reacţ i i le n-au o suficientă precizie, 
apar uneori reacţi i greş i te , de te rmina te de asociaţ i i neesenţ ia le . 
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C G . (cl. I, şc. rte masă] 

N-rul 
probei 

R e a c ţ i a Relatarea verbală Observaţ iun i 

2 
O 

4 

5 

+ 

+ 

+ 

Fi indcă- i gîscă şi gîsea mănuică 
grăunţe ş i înseamnă că este 
b o m b o a n ă , n u ? 

L a urs că ursul nu mănîncă grăunţe 
şi mura e ca un fel de bomboane 
şi seamănă cu bomboana. 

L a găină, că gă ina manîncă 
grăunţe , grăunţa e ca u n fel 
de b o m b o a n ă , n u ? 

N u poate justif ica reacţ ia . 

9 

10 

+ Că leben i ţa are s îmburi ca b o m 
boana . 

Căţelul mănîncă grăunţe . 

14 + A c u m n u ş t iu , cred că e la t igru. 

E x p . : „ D e ce crezi că e la t igru ?" 
Sub . : „Că t igrul mănîncă . . . aici 

azvîrle după ceva , după grăun
ţe , precis e la t igru" . 

Reac ţ ionează dupâ o lungă 
ez i tare . 

16 

17 

18 

+ 

+ 

+ 

E la p is ică f i indcă pis ica m ă 
nîncă. . . se . . .bom, . . . a s ta nu ş t iu . 

E x p . : „ U n d e e b o m b o a n a ? 
S u b . : „ L a pis ică . . . f i indcă p i s ica 

se azvîrle dacă- i arunci u n 
grăunte , crede că-i de mîncare". 

La cămi lă , f i indcă are în spate ca 
n i ş t e roate şi e ca o grăunţă . 

Sau nu , e la leu, f i indcă leul cînd 
îi arunci ceva m i c u ţ crede că e 
de mîncare . 

Reac ţ ionează după o lungă 
ez i tare . 

î ş i corectează reacţ ia 
in i ţ ia lă . 

După cum se vede, subiectul C.G. s tabi leş te ca e lement comun activi
t a tea de a mînca . P r imul a n i m a l în legătură cu care face aceas tă afir
m a ţ i e măn încă g r ă u n ţ e şi , din cauza inerţ iei gîndir i i , copilul nu se poate 
despr inde de noţ iunea de g r ă u n ţ e . Şt i ind însă că unele an ima le nu 
m ă n î n c ă g r ă u n ţ e (deşi uneori face şi afirmaţi i greş i te , proba a 10-a) 
subiectul ezi tă să reac ţ ioneze sau modifică re la ta rea verba lă în a ş a fel 
încît ' să încadreze no ţ iunea de g r ă u n ţ e în t r -un nou context: „ t igrul se 
azvî r le după g r ă u n ţ e " , „cămi la a re în spate niş te roa te şi e ca o g ră 
u n ţ ă " e tc . 
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Alteori subiecţii s tabi lesc drept e lement comun act ivi ta tea de a 
mînca , da r în t impul desfăşurăr i i probelor amin t e sc şi a l te act ivi tă ţ i ca rac 
teristice an imalu lu i respectiv. 

A.A. (el. I, se. (le masa) 

K-rul 
probei R e a c ţ i a Re la tarea verbală Observaţ iun i 

2 ? ? 

3 î n cut ia cu roşu. 
4 + Ş t i u după poză, că. . . 
5 + Ş t i u că găina mănîncă m u l t e 

grăunţe . 
6 + Că porcul mănîncă mul t şi după 

asta cunosc . 
7 + D u p ă că. . . v a c a mănîncă . . . după 

poză, că v a c a măn încă mul t . 
8 + D u p ă poză că ş t iu că şoarecele 

măn în c ă brînză. 
9 + D u p ă că. . . ş t iu că v u l p e a v i n e să 

fufe găini . 
10 D u p ă poză, calul măn încă fîn. 
11 + D u p ă poză, cocoşul c întă d imi 

n e a ţ a ca să scoale l u m e a la lucru. 
12 + D u p ă poză, căţelul c înd v ine ci

n e v a a n u n ţ ă s tăpînul . 

E x p . : „ î n care cut i i au fost b o m 
boane ?" 

Sub . : „ î n care erau desenate 
an imale" . 

Dificultatea ac tua l izăr i i semnale lor in t eg ra toa re a p a r e în mod deose-
bit de evident la subiecţii ca re îşi justifică reac ţ ia prin indicarea neselec
tivă a imagini lor de pe cutii , fără să ses izeze r egu la r i t a t ea exis tentă . 

IM. (cl. a I l -a , şe. tle masa) 

N-rul 
probei R e a c ţ i a Relatarea verbală Observaţ iuni 

9 A m cunoscut cu t ia după vulpe . 
10 + >, ,, cal. 
11 — ,, ,, ,, luben i ţă . 
12 — ,, ,, lămî ie . 
13 + ,, ,, ,, mie l . 
14 — ,, ,, ,, ,, bos tan . 
15 + „ ,, cerb. 
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Aceas tă ca tegor ie de subiecţi reac ţ ionează la în t împla re , dar în re la
tarea verbală, din ansamblu l de însuşir i ale s t imulenţ i lor ( însuş i r i per
ceptibile în momentu l relatării), ei desprind şi numesc imaginea . Г 
tabelul 4 se poate vedea că la copiii în t î rz ia ţ i minta l acest t ip de re la tă r i 

Tabelul 4 
Trăsăturile indicate la ult imele 5 probe de către subiecţi ca fiind cauza reacţiilor lor (varianta I) 

Trăsătura indicată drept 
cauză a reacţiei 

С o P l i 
Trăsătura indicată drept 

cauză a reacţiei Normal i întîrziaţi minta l 
Trăsătura indicată drept 

cauză a reacţiei 
Clasa I Clasa I I Clasa I I I Clasa I Clasa I I Clasa I I I 

Se ut i l izează noţ iunea 
g e n „ a n i m a l " 8,69 25 ,00 21 ,42 — — — 

S e denumesc imagini le 
animale lor 13 ,04 4 ,16 7,14 — — — 

Se d e n u m e s c at î t imagi
ni le de animale , c it şi 
cele de fructe şi l egume 39 ,13 12 ,50 10,71 46 ,15 48 ,00 3 3 , 3 3 

S e indică culoarea cut ie i 8,69 12 ,50 7,14 30 ,76 16,00 11 ,11 
S e indică forma cut ie i 13 ,04 12 ,50 14 ,28 — — 2 2 , 2 2 
Se indică poz i ţ ia cut ie i 4 ,34 — 10,71 — — — 
N u se dă nici o mot ivare 8,69 12 ,50 10,71 7,69 28 ,00 11,11 
Motivări neclasif icabile 4 ,34 20 ,83 17,85 15,38 8,00 22 ,22 
N-rul subiecţ i lor 23 24 2 8 1 3 25 18 

este cel mai frecvent. La subiecţii normal i frecvenţa unor astfel de r ă s 
punsur i este mai mică deoarece, odată ce copilul şi-a fixat a ten ţ ia a sup ra 
imagini lor , denumirea diferitelor an ima le şi a diferitelor fructe a t r a g e 
după s ine ac tua l izarea semnale lor verbale in tegra toare , a noţ iuni lor gen. 

V a r i a n t a a I l -a favorizează ac tua l iza rea noţ iuni i gen. î m b u n ă t ă ţ i r e a 
rezu l ta te lor se observă at î t s u b aspectul procentului subiecţi lor la care se 
ac tua l izează noţ iunea gen ( tabelul 5 ) , cît şi sub aspectul n u m ă r u l u i de 
probe necesare pentru a se real iza ac tua l izarea . 

Tabelul 5 
Procentul cazurilor de actualizare a noţiunii gen !n varianta I şi a I l -a 

С o ] > i i 

normali întîrziaţi minta l 

Clasa I I I I I I I I I I I I 

Var ianta I II I I I I I I I I I I I I I I I 

Actual izarea 
noţ iuni i 
gen (în %) 8,16 11,50 25 ,00 59,09 21 ,42 51 ,72 0,00 0,00 0,00 0,00 5,55 50 ,00 

Numeroş i s înt subiecţi i c a r e formulează ipoteza că e lementu l dis
t inctiv ar fi culoarea , m ă r i m e a sau poziţia cutiilor ( tabelul 4 ) . Gradu l 
de inerţ ie al procesului de g îndi re poate fi dedus din compara rea criteri i
lor invocate de subiecţi drept cauză a reacţ i i lor lor la primele şi ul t imele 
probe. La copiii în t î rz ia ţ i minta l , în major i ta tea cazuri lor , explicaţ ia d a t ă 
în pr imele probe se menţ ine pînă -la sfîrşit, în ciuda faptului că cri ter iul 
amint i t nu s-a dovedit valabil ( tabelul 6 ) . 
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Tabelul 6 
Procentul eazurilor In care criteriul invocat drept eauză a reacţiei la prima probă 
este menţ inut ptnă la ult ima probă (eu excepţ ia cazurilor In care In relatare s-a 

util izat noţ iunea gen) . Varianta I 

Copii 

normali înt îrziaţ i m i n t a l 

Clasa I Clasa I I Clasa I I I Clasa I Clasa I I Clasa I I I 

Rezu l ta te 
în % 25,00 27,00 21 ,73 92 ,30 92,00 50 ,00 

Deosebit de evident apa re fenomenul inerţiei gîndir i i din ana l iza frec
venţei cu care este amin t i t ă culoarea drept cauză a reacţ i i lor în primele 
şi ul t imele probe ale celor două va r i an t e ( tabelul 7). 

Tabelul 7 
Frecvenţa eu care este amint i tă culoarea !n relatările verbale la primele şi ult imele 5 probe 

(Rezultate In %) 

C o p i i 

normali întîrziaţi minta l 

Clasa I II I I I I II I I I 

Varianta I 11 I I I I I I I I I I I I I I I 

Primele 5 
probe 34 ,78 0,00 16,66 0,00 7,14 0,00 32 ,15 0,00 16,00 0,00 12,05 0,00 

Ul t imele 5 
probe 8,69 0.00 12,50 0,00 7,14 0,00 30 ,76 0,00 16,00 0,00 11 ,00 0 ,00 

In va r i an t a I culoarea — care const i tu ie o t r ă s ă t u r ă di ferenţ ia toare 
în primele probe — cont inuă să fie amin t i tă , din cauza inerţ iei g îndir i i , 
şi în ul t imele probe, deşi cele două ca tegor i i de s t imulenţ i nu se mai 
deosebesc sub acest aspect. In schimb în va r i an t a a H-a. în ca re s t imu-
lenţii pozitivi şi cei negat iv i s înt la început identici sub aspectul culorii , 
aceas ta nu mai e s t e ses iza tă , tot din cauza inerţiei g îndir i i , nici în ulti
mele probe, c înd este prezentă ca o t r ă s ă t u r ă c o m u n ă a st irnulenţi lor 
pozitivi. 

După cum se vede din tabele le 6 şi 7, fenomenul inerţ iei a p a r e atît 
în re la tă r i l e copiilor normal i , cît şi în cele a le copiilor în t î rz ia ţ i minta l . 
Totuşi , în t re cele două categori i de copii există deosebiri nu numa i din 
punct de vedere al frecvenţei cazur i lor la ca re este prezentă inerţ ia , ci şi 
din punct de vedere cal i ta t iv . Subiecţ i i normal i , chiar a tunci cînd nu se 
pot despr inde de cri teriul ut i l izat în re la tă r i le iniţ iale, cau tă să adap teze 
într-o oarecare m ă s u r ă formularea lor verba lă la caracter is t ic i le stirnulen
ţilor prezenţi.—Copiii în t î rz ia ţ i min ta l r ep roduc de cele mai mul te ori 
aceeaşi formulare verbală , în mod stereot ip, folosind chiar şi aceeaşi 
in tonaţ ie . De exemplu, unul din subiecţ i , la în t rebarea , „De ce crezi că 
bomboana este aici" , r ă s p u n d e în mod invar iabi l , „De a ia" . La ult imele 
probe a r a t ă cutia şi, fără a mai fi în t reba t , spune, cu aceeaşi in tonaţ ie , 
„De a ia" . D ă m mai jos cîteva exemple de re la tă r i verbale caracter is t ice 
pentru copiii în t î rz ia ţ i minta l . 



gQ Mar iana Roşea 12 

A.I . (cl. I, şc. ajut.) 

N-rul 
probei R e a c ţ i a Relatarea verbală Observaţ iuni 

8 + D u p ă ce o cunosc că е. . .roşie. 
9 + D u p ă ce o cunosc că e verde. 

10 + D u p ă ce o cunosc că e albastră. 
11 — D u p ă ce o cunosc că e albastră. I n e x a c t cu t ia e ga lbenă . 
12 + D u p ă ce o cunosc că e albastră. Inexact , cut ia e verde închis 
13 D u p ă ce o cunosc că e neagră. Inexac t , cut ia e ga lbenă . 
14 + D u p ă ce o cunosc că e albastră. Inexac t , cut ia e ga lbenă . 
15 + D u p ă ce o cunosc că e neagră. Inexact , cut ia e albă. 
16 — D u p ă ce o cunosc că e albastră. 1, „ ,, 
17 — D u p ă ce o cunosc că e neagră. , , 
18 — D u p ă ce o cunosc că e neagră. 

E x p . : , , î n care cut i i au fost b o m 
boane ?" 

Sub . : „ D u p ă . . . albastră". 
E x p . : „ I n care cut i i au mai fost 

b o m b o a n e ? ' ' 
Sub . : „ D u p ă neagră". 

Subiectul A.I. r eac ţ ionează la în t împla re , dar îşi justifică reac ţ ia pr in 
cu loarea cutiei. Noţ iun i le u t i l iza te în re la tă r i le de la probele 8—10 cores
pund culorii cutii lor (deşi în mod aproximat iv , cu loarea roză fiind denu
mită roşie , cea verde — a l b a s t r ă ) . Incepînd de la proba a 11-a r ă spun 
sur i le dobîndesc însă un ca rac te r s tereotip, copilul repet înd în mod alter
na t iv noţ iuni le „ a l b a s t r u " şi „ n e g r u " , ca re nu mai corespund cîtuşi de 
puţ in cu culoarea cuti i lor. M a i mul t decît atî t , în re la tăr i le sale subiectul 
ut i l izează şi un f ragment din în t rebarea exper imenta toru lu i („După ce 
cunoşti cutia In care este bomboana?), fără a-i da in tonaţ ia de in te rogare . 

U n fenomen a s e m ă n ă t o r se observă şi la subiectul Ş.A. 

Ş.A. (el. I, şc. ajut.) 

N-rul 
probei R e a c ţ i a Relatarea verbală Observaţ iuni 

2 + Că e roşu. 
3 — Că e... după verde. 
4 + Că e după roşu. 
5 — Că e după verde. 
6 — Că e după galben. 
7 — Că e după. . . a lbastru. 

Subiectul P.V., al cărui protocol îl d ă m mai jos, a încercat probabi l 
să s tab i lească de cîte ori se află cut ia cu în tă r i rea la d reap ta şi de cîte 
ori la s t înga . Aceas tă s i tua ţ ie se reflectă în re la ta rea verbală s u b o for
mula re neprecisă şi s tereot ipă . 
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P.V. (el. а Ш - а , şc. ajut.) 

N-rul 
probei R e a c ţ i a Relatarea verbală Observaţ iun i 

8 + Tot aşa a m numărat . 
E x p . : „ C u m ? " 
Sub. : „ P î n ă la 10" . 

9 + Tot aşa a m numărat . 
10 — Tot a ţa a m numărat . 
11 • + A m n n m i r a t aşa. 
12 + A m numărat t o t aşa. 
13 + A m numărat t o t aşa. 
14 — A m numărat tot aşa. 
15 — A m numărat t o t aşa. 
16 — A m numărat to t aşa. 
17 — A m numărat t o t aşa. 
18 A m numărat t o t aşa. 

Carac t e ru l s tereot ip al formulăr i lor se accen tuează în general spre 
sfîrşitul probelor, după cum se poate vedea din protocolul de mai jos. 

F A . (el. a III-a, şc. ajut.) 

N-rul 
probei Reac ţ ia Relatarea verbală Observaţ iun i 

2 O cunosc că are. . . e la fel t o t 
ca aia. 

3 E la fel t o t ca a ia . 
4 + E la fel t o t ca a ia . 
5 + E la fel t o t ca a ia . 
6 — E la fel t o t ca a ia . 
7 + E în asta mică . 

E x p . : „ D e ce crezi că e î n 
a c e a s t a ? " 

Sub. : ,,Că e la fel cu aceea". 
8 + E în asta mare. 

E x p . : , ,De ce crezi că e în 
această c u t i e ? " 

Sub . : „Că e t o t la fel cu aceea 
ro tundă" . 

9 — î n asta mică. 
E x p . : „ D e ce crezi că e aici ?" 
Sub . : ,,Că era şi a i lal tă mică" . 

10 + î n as ta mare . 
E x p . : „ D e ce crezi că b o m b o a n a 

este aici ? " 
Sub. : „Că era şi acealălaltă mare". 

11 + Că era la fel cu cealălaltă. 
12 + Că era la fel cu cealălaltă. 
13 — Că era la fel cu cealălaltă. 
14 — Că era la fel cu cealălaltă. 
15 + Că era la fel cu cealălaltă. 
16 — Că era la fel cu cealălaltă. 
17 + Că era la fel cu ceală la l tă . 
18 — Că era la fel cu cealălaltă. 

g — Psihologia 
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Trebuie subl iniat faptul că re la tăr i le verbale nu const i tuie î n to tdeauna 
o redare fidelă a cri ter iului după care s-a or ienta t subiectul în reac ţ ia 
sa . Sînt frecvente cazuri le cînd copiii improvizează o justificare, pornind 
de la însuş i r i l e cuti i lor percepute în momentu l re la tă r i i . 

Just if icări le improviza te se deosebesc de explicaţi i le au tent ice şi adec
va te prin faptul că nu au o suficientă fundamenta re în exper ienţa an t e 
r ioară a subiectului . De exemplu, unul din copii reac ţ ionează corect la 
proba a 4-a, motivînd reac ţ ia prin forma ro tundă a cutiei . î n proba a 5-a 
el indică, în mod greş i t , tot cutia ro tundă , dar îşi justifică reacţ ia pe baza 
imagini i : „pentru că e o p rună" . Semnificat ive în aceas tă pr ivinţă s în t 
re la tă r i le subiectului T .P . 

T I ' , (cl. a III-a, şc. de masă) 

N-rul 
probei 

Poz i ţ ia 
cut ie i R e a c ţ i a Relatarea verbală Observaţ iuni 

9 st înga + Pentru că este cut ia mai mare. 
10 + 1, ,, n >> rt 

11 dreapta + Inexact , cut i i l e s înt la 
12 st înga + , , , , , , , , , , , , fel de mari . 
13 dreapta + Pentru că are culoarea mai roşie. Inexact , ambele cut i i au 
14 stînga + Toate cut i i le au fost la dreapta culoare verde. stînga 

cu bomboane . 
E x p . : „Aceas ta unde e s t e ? " 
S u b . : „ L a dreapta" . 
E x p . : , ,Arată d r e a p t a ! " 

Inexac t . 

Copilul arată mîna s t ingă . 
15 dreapta + P e n t r u că odată a fost în cut ia 

s t înga şi odată în dreapta şi 
a c u m e în dreapta . 

apoi se corectează. 

16 — Pentru că şi ceala l tă a fost în 
dreapta şi a c u m este în st înga. 

17 st înga — Pentru că şi în trecut a fost în 
cut ia d in s t înga . . . din dreapta. 

18 dreapta Pentru că da ta trecută a fost în 
s t înga şi a c u m e în dreapta. 
E x p . : „ î n care cut i i au fost 
b o m b o a n e ? ' ' 
Sub . : , , î n cut i i le cu animale şi 
în cut i i le d in partea dreaptă şi 
s t înga". 

Reacţ i i le corecte succesive (probele 8—15) , precum şi faptul că în 
re la ta rea verbală finală subiectul se referă şi la exis tenţa imagini lor de 
an imale , sînt o dovadă a acţ iuni i r eg l a toa re latente a noţ iuni i gen. Subiectul 
îşi justifică însă reacţ i i le pe baza altor indicii. Incepînd cu proba a 14-a, 
indiciul ut i l izat în re la ta rea verba lă devine dominan t (pozi ţ ia s t imulen
tului ) şi subiectul tiu se mai poate or ienta în s i tua ţ ia exper imenta lă . In 
re la ta rea finală se reflectă atît indiciul corect, ca re a servit ca punct de 
reper în primele probe, cît şi cel dominan t în ul t imele probe, copilul 
făcînd af i rmaţ ia că bomboana s-a găs i t „în cuti i le cu an ima le şi în cut i i le 
din partea dreaptă şi stingă". 
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Fenomenu l justificării improviza te a reacţ i i lor a fost s emna la t şi de 
alţi autor i . Astfel, E. F. Heidbreder [1] a r a t ă că cu cît copiii sînt mai 
mici, cu atît t ipul cel mai frecvent de explicare a cauzei reacţ iei lor într-o 
probă de g îndi re cons tă în mot ivaţ i i baza te pe observaţ i i rea l iza te după 
ce ac ţ iunea a avut loc. 

După prezen ta rea celor 18 perechi de cutii , subiecţi lor li se puneau 
u rmătoare le în t rebăr i : „ In care cutii au fost bomboane?" , „ î n care cutii 
n-au fost b o m b o a n e ? " în genera l re la tă r i l e verbale provocate de aceste 
în t rebăr i n-au depăşi t cal i ta tea re la tăr i lor ce aveau loc după fiecare probă. 
Procentu l copiilor care la sfîrşitul exper imentulu i au uti l izat noţ iunea gen 
a fost totuşi mai mare decît cel obţ inut la ul t imele 5 probe. La subiecţii 
din c lasa I acest procent a fost cu 4,3 mai mare , la clasa a 11-a cu 
4,1, iar la c lasa a I I I -a cu 10,6. C u m se explică aceste diferenţe? în 
re la tăr i le consecut ive fiecărei probe, s t imulenţ i i fiind prezenţ i , e lementele 
concrete percepute exercită o ac ţ iune inhibitivă asupra noţ iuni i gen. 

Deosebit de evident apa re acest fenomen inhibitiv la unul din subiecţii 
în t î rz ia ţ i mintal . După cum s-a mai a r ă t a t , la nici unul din cei 56 copii 
în t î rz ia ţ i mintal cupr inş i în pr ima va r i an tă a exper imentulu i no ţ iunea gen 
nu s-a ac tua l iza t în cursul celor 18 probe. La unu l s ingur no ţ iunea gen 
este ut i l izată în re la ta rea finală, cu toa te că s i tua ţ ia exper imenta lă nu 
fusese rezolvată . D ă m mai jos un f ragment din protocol. 

M.B. (cl. a III-a, şe. ajut.; 

N-rul 
probei Reacţ ia Relatarea verbală Observaţ iuni 

+ F i i n d c ă este rotundă şi e s te un şoricel. 
F i i n d c ă este pătrată şi es te o bucată 

de luben i ţă . 
F i i n d c ă este patr . . . es te lunguia ţă p u ţ i n 

şi es te o nucă . 
F i indcă este pătrată şi este un măr. 
F i indcă este . . . pătrată . 
F i i n d c ă este pătrată . 
F i i n d c ă este puţ in lungu ia ţă şi este 

o pisică. 
F i indcă este pătrată şi este un cerb pe ea. 
F i i n d c ă este pătrată şi . . . 

F i indcă este pătrată şi este un. . . f i indcă 
este pătrată. 

E x p . : „ I n care cut i i au fost bomboane ?" 
,Sub. : „ î n cut i i pătrate şi rotunde". 
E x p . : „ î n care cut i i au mai fost b o m 

boane ?" 
Sub . : , , î n acelea în care au fost animale". 
E x p . : ,, î n care cut i i n-au fost bomboane ?" 
Sub. : „ î n cuti i le în care n-au fost 

bomboane erau cu fructe pe ele". 

Ambele cut i i s înt rotunde. 

Ambele cut i i s înt drep
tunghiulare. 

Exper imentu l este reluat , prezent îndu-se din nou perechile de cutii, 
într-o ordine înt rucî tva modificată. La pr ima probă (perechea a 5-a de 
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cut i i ) subiectul r eac ţ ionează greş i t , motivînd în felul u rmător a legerea : 
„Fi indcă este ro tundă şi es te o prună pe ea" . U r m ă t o a r e l e 7 probe sînt 
rezolvate corect, da r în re la tă r i l e verbale subiectul aminteş te , pe l îngă 
denumirea an imalu lu i , şi forma cutiei, deşi forma nu putea const i tui un 
e lement dist inctiv, fiind ut i l izate acele perechi care erau identice ca formă, 
măr ime şi culoare . Re la ta rea verbală finală (în absen ta s t imulen t i lo r ) 
es te din nou corectă . 

C O N C L U Z I I 

1. Procesul de genera l i za re se desfăşoară în t imp. Stabi l i rea genera 
lului este precedată de formularea unei sau mai multor ipoteze, de elimi
na rea ipotezelor infirmate de pract ică . Iner ţ ia gîndir i i , capac i ta tea redusă 
de a r enun ţa la ipotezele greş i te se repercutează nega t iv asupra act ivi tă ţ i i 
de genera l i za re . 

2. Iner ţ ia gîndir i i este un fenomen care se în t î lneş te atît la copiii 
în t î rz ia t i minta l cît şi la cei normal i . 

3. î n t r e copiii normal i şi cei înt î rziat i min ta l există diferenţe cant i 
ta t ive semnificat ive în ceea ce priveşte inerţ ia gîndir i i . Astfel, la 92% din 
elevii clasei I şi a I l - a şi la 5 0 % din elevii clasei а Ш - а a şcolii a ju tă
toare criteriul de cu loare , formă sau măr ime amint i t drept cauză a reacţ iei 
în primele probe este men ţ inu t pînă la sfîrşit, în c iuda nereuşi te lor repe ta te 
şi a faptului că cele două categori i de s t imulenţ i erau identice sub aceste 
aspecte în ul t imele probe. La elevii normal i din c lasa I fenomenul a apă ru t 
cu o frecvenţă de 2 5 % , ia r la cei din c lasa a I l I -a frecvenţa a fost de 2 1 % . 

4. P e l îngă deosebiri le cant i ta t ive în t re cele două categori i de copii 
există şi diferenţe ca l i ta t ive . Re la tă r i l e verbale ale copiilor în t î rz ia t i min ta l 
au un carac te r s tereot ip , păs t r îndu-se aceeaşi formulare verbală , adeseori 
chiar şi aceeaşi in tonaţ ie . La copiii normal i , a tunci cînd există o a n u m i t ă 
perseverare a supra unui cri teriu, se observă totuşi o încercare de a a d a p t a 
re la ta rea la carac ter i s t ic i le s t imulent i lor prezenţ i . 

5. Diferitele noţ iuni nu-şi exerci tă rolul regla tor sub forma „totul sau 
nimic" . Exis tă g r a d e diferite de ac tua l izare a unei noţ iuni şi, în consec in ţa , 
g r a d e diferite de r eg l a r e a act ivi tăţ i i . Se poate vorbi de ac ţ iunea la tentă 
a noţ iuni lor . î n t r -un astfel de caz noţ iuni le reg lează într-o anumi tă m ă s u r ă 
act iv i ta tea subiectului fără ca el să fie de deplin conşt ient a supra principiu
lui o rgan iza to r al activităţ i i sa le . 

6. Elementul ca tegor ia l îşi poate exercita funcţia in tegra toa re nu numai 
sub forma noţ iuni i gen , deci nu numa i prin legătur i vert icale, ci şi prin 
legături or izonta le , la nivelul noţ iuni lor specie. 

7. Copiii în t î rz ia t i minta l s-au diferenţiat în cursul exper imentulu i în 
pr imul r înd prin dificultăţi le în t împina te în ac tua l izarea noţiunii gen. La 
nici unul din copiii în t î rz ia t i minta l cupr inş i în exper iment ( v a r i a n t a I ) 
no ţ iunea „ a n i m a l " n-a fost ut i l izată în cursul celor 18 probe ca principiu 
o rgan iza to r şi explicativ al reacţ i i lor , deşi exista în limbajul lor activ. 

8. Explicaţ i i le pe care le dau subiecţii ( re la tăr i le verbale) în l egă tu ră 
cu cauza reacţ iei lor s înt adeseori justificări improvizate , ne în temeia te pe 
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experienţă . Acest fenomen rezul tă din faptul că indiciile pe ca re s-a spriji
nit copilul în act ivi ta tea de gene ra l i za re s înt masca te de al te indicii care 
se impun perceperii în momentul re la tă r i i . 
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С О О Т Н О Ш Е Н И Е М Е Ж Д У П Р О Ц Е С С О М О Б О Б Щ Е Н И Я 
И П О Д В И Ж Н О С Т Ь Ю М Ы Ш Л Е Н И Я У Н О Р М А Л Ь Н Ы Х Д Е Т Е Й 

И У М С Т В Е Н Н О О Т С Т А Л Ы Х 
( Р е з ю м е ) 

Предметом настоящего исследования является вопрос о действии, 
оказываемом инертностью мышления на способность к обобщениям у 
детей нормальных и умственно отсталых. 

Решение экспериментальной ситуации, созданной с этой целью, автор 
ставит в зависимости со способностью к обобщению т.е., исходя из 
этого, требуется обнаружить общий элемент для стимулов, заключаю
щих в себе подкрепление (коробки, в которых находится одна конфета ) . 

Были последовательно даны, к а ж д ы й раз , по паре коробок (всего 
18 п а р ) . Подкрепление заключалось в коробках, на крышках которых 
было изображено животное. У пустых коробок на крышках были изобра
жены фрукты или овощи. Кроме этого главного и постоянного приз
нака, у обеих серий коробок были й другие признаки, непостоянные, а 
именно: цвет, форма и величина (таблица № . 1). Н а ч и н а я с 5-го экспе
римента, автор прибег к постепенному аннулированию непостоянных 
признаков, то переводя данный признак от положительных стимулов на 
стимулы дифференцирующие (пустые коробки) , то применяя его к 
обоим стимулам из одной пары. Таким образом, процесс обобщения 
был обусловлен подвижностью мышления, способностью отказываться 
от данного признака, который при следующих экспериментах больше 
негоден. Это было возможным, т.к. ребенок мог убеждаться к а ж д ы й раз , 
была ли его реакция правильной или нет. 

П о окончании каждого эксперимента, испытуемых спрашивали, по 
какому признаку они ориентировались в своей реакции. Эксперимент 
заканчивался вопросом, требующим ответа обобщающего характера : 
„В каких коробках были конфеты?" 
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Экспериментальная ситуация считалась решенной, если дети реа
гировали правильно при 5-ти последовательных экспериментах. Резуль
таты были проработаны с точки зрения успеха, как по отношению к 
двигательным реакциям (правильное указание коробки) , так й по отно
шению к реакциям словесным, именно, в применении понятия о живот
ном, как элемент интегратор. 

И з полученных результатов можно вывести следующие заключения . 
1. Процесс обобщения происходит во времени. Выделению общего 

предшествует формулировка одной или нескольких гипотез и исклю
чение гипотез, отвергнутых практикой. Инертность мышления, т.е. неспо
собность отказаться от ошибочных гипотез, отражается отрицательно 
на способностях к обобщению. 

2. Инертность мышления — явление, встречающееся как у ум
ственно отсталых, так и у нормальных детей. 

3. М е ж д у детьми нормальными и умственно отсталыми наблюда
ется значительная разница в количественном отношении что касается 
инертности мышления. Т а к у 9 2 % учеников 1-го и 2-го классов, и у 
5 0 % учеников 3-го класса вспомогательной школы, критерий формы, 
цвета и величины, упомянутый именно как причина реакции в первых 
экспериментах, сохраняется до конца, несмотря на повторяющиеся неу
дачи и тот факт, что обе категории стимулов этого аспекта были иден
тичны в последних экспериментах. У нормальных детей это явление 
повторяется в среднем 2 0 % . 

4. Кроме разницы в количественном отношении, между двумя кате
гориями детей есть ещё разница в качественном отношении. Устные 
ответы умственно отсталых детей носят стереотипный характер, сохра
няя ту ж е словесную формулировку, часто, д а ж е ту ж е интонацию. 
У нормальных детей, когда они проявляют некоторую настойчивость в 
отношении одного какого-нибудь критерия, наблюдается всё ж е попытка 
согласовать свои ответы с характеристикой присутствующих стимулов. 

5. Никто из умственно отсталых детей, включая и тех, кто правильно 
решил экспериментальную ситуацию по отношению к двигательным 
реакциям, не воспользовался, в продолжении 18 экспериментов, поня
тием „животное" , являющимся организующим и поясняющим принципом 
реакций, хотя это понятие существует в их активном словаре. 

6. Категориальный элемент может выполнять свою функцию инте
гратора не только как понятие рода, следовательно, не только при 
посредстве вертикальных связей, но и при посредстве горизонтальных, 
на уровне понятия вида. Например , дети этой категории решают пра
вильно все вопросы, по дают объяснения такого рода: „конфета здесь, 
т ак как гусь ест зёрна, а конфета как зерно . . . так как если мышке 
дать конфету, она её грызёт". 

7. Объяснения, д а в а е м ы е детьми в связи с причиной реакции, не 
всегда о т р а ж а ю т критерий, по которому они ориентировались. Это 
явление вытекает из того факта , что признаки, на которых ребёнок осно
вывался в своих обобщениях, маскируются другими признаками, воспри
нятыми в момент словесного отчета. 
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DU R A P P O R T E N T R E L ' A C T I V I T É D E G É N É R A L I S A T I O N 
ET LA M O B I L I T É D E LA P E N S É E C H E Z L E S E N F A N T S 

N O R M A U X ET L E S A R R I É R É S M E N T A U X 

( R é s u m é ) 

L'objet de la recherche est le problème des effets de l ' inertie ou r igidi té 
de la pensée sur l 'activité de généra l i sa t ion chez les enfants n o r m a u x et chez 
les enfants a r r ié rés mentaux . 

La solut ion de la s i tuat ion expér imenta le créée à cet effet p résuppose 
une activité de généra l i sa t ion , c'est à dire qu 'el le demande aux sujets de 
découvrir l 'élément général commun aux s t imu lan t s qui cont iennent un sti
mulus de renfort (boîtes où se t rouve un b o n b o n ) . 

Ont été présentées succesivement 18 pai res de boîtes. Le s t imulan t 
de renfort se t rouvai t dans les boîtes sur le couvercle desquelles étai t des
siné un an imal . Les boîtes vides por ta ient sur le couvercle l ' image d 'un 
fruit ou d'un légume. Out re cet indice essent ie l , stable, les deux ca tégor ies 
de boîtes avaient auss i des propriétés variables, à savoir : la couleur, la forme 
et la g randeur (P l . 1) . A par t i r de la 5-me épreuve on t en ta i t d ' annuler 
successivement les indices var iables , soit en t r ans fé ran t la propriété respec
t ive des s t imulan t s positifs aux différenciateurs (les boîtes v ides ) , soit en 
la conférant aux deux s t imu lan t s d 'une paire . De cet te façon le procès de 
généra l i sa t ion étai t condi t ionné par la mobilité de la pensée, par la capaci té 
de renoncer à un certain cr i tère , qui n 'é tai t plus valable aux épreuves sui
van tes . La chose étai t possible car l 'enfant avai t la possibilité de se con
vaincre chaque fois si sa réact ion avai t été correcte ou non. 

A la fin de chaque épreuve on demanda i t aux sujets de dire sur quel 
indice ils s 'é taient or ientés dans leur réact ion. L 'expérience se t e rmina i t par 
une question réc lamant une réponse de carac tère généra l i sa teur : „ D a n s 
quelles boîtes les bonbons se t rouva ien t - i l s?" 

La s i tuat ion expér imenta le était considérée comme résolue lorsque les 
sujets réag issa ien t correctement à 5 épreuves consécut ives . Les résul ta ts 
ont été étudiés au point de vue de la réuss i te t an t sur le plan des réact ions 
motrices ( l ' indicat ion correcte des boî tes) que sur le plan des réact ions 
verbales , c'est à dire de l 'ac tual isat ion de la notion d 'animal comme élément 
in tégra teur . 

De l 'analyse des résu l ta t s se dégagen t les conclus ions su ivan tes : 
1. Le procès de généra l i sa t ion se déroule dans le temps . La conception 

du généra l est précédée de la formulat ion d 'une ou de plusieurs hypothèses 
et de l 'él imination des hypothèses infirmées par la pra t ique. L ' inert ie de la 
pensée, la capaci té rédui te de renoncer aux hypothèses fausses se répercu
tent néga t ivement sur l 'activité de généra l i sa t ion . 

2. L' inert ie de la pensée est un phénomène qui se rencont re aussi bien 
chez les enfants arr iérés men taux que chez les enfants no rmaux . 

3. En t r e les enfants no rmaux et les ar r iérés men taux il existe des diffé
rences quant i t a t ives s ignif icat ives en ce qui concerne l ' inertie de la pensée. 
Ainsi sur 9 2 % des élèves des première et deuxième c lasses et sur 5 0 % des 
élèves de la 3-me de l'école auxil ia ire , le cr i tère de couleur, forme ou g ran -



88 Mar iana Roşea 2» 

deur ment ionné comme cause de la réact ion dans les premières épreuves , 
es t main tenu jusqu 'au bout, ma lg ré les échecs répétés et le fait que les deux 
ca tégor ies de s t imu lan t s é ta ient identiques sous ces aspects dans les der
nières épreuves . Chez les élèves no rmaux des classes co r respondan tes le 
phénomène est appa ru avec une fréquence moyenne de 2 0 % . 

4. Ou t r e les différences quan t i t a t ives ent re les deux catégor ies d'en
fants , il existe aussi des différences qual i ta t ives . Les re la t ions fournies ver
ba lement par les enfants ar r iérés men taux ont un carac tè re s téréotype, ga r 
dan t la même formulat ion verbale , souvent même une in tonat ion ident ique. 
Chez les enfants no rmaux , lorsqu'i l existe une cer ta ine pers is tance par r a p 
port à un cri tère on observe cependan t un effort pour adapte r la re la t ion 
verbale aux carac té r i s t iques des s t imu lan t s présents . 

5. Aucun des enfants men ta l emen t a t t a rdés soumis à l ' expér imenta t ion 
(va r i an t e I), y compris ceux qui ont résolu correc tement la s i tua t ion expéri
menta le su r le plan des réac t ions motrices, n 'a utilisé au cours des 18 épreuves 
la notion d ' , , an imal" comme principe o rgan i sa t eu r et explicatif des réac
t ions , quoique cette notion exis tât d a n s leur l angage actif. 

6. L 'élément catégorie l peut exercer sa fonction in tégra t r ice non seule
ment sous la forme de la not ion de genre , donc non seulement par des 
l ia isons vert icales, mais auss i par des l ia isons hor izonta les , au n iveau de la 
notion d'espèce. P a r exemple, les sujets qui en t ren t dans cette ca tégor ie 
résolvent correc tement toutes les épreuves , mais donnent des expl icat ions 
de ce genre : „le bonbon est ici parce que l'oie m a n g e des g r a in s et que le 
bonbon est comme un g ra in . . . parce que si on donne un bonbon à une 
sour is elle le r o n g e " . 

7. Les expl icat ions que les sujets donnent ( re la t ions verba les) en r ap 
port avec la cause de leur réact ion, ne reflètent pas toujours le cr i tère 
d 'après lequel ils se sont or ientés . Ce phénomène résul te du fait que les 
indices sur lesquels l 'enfant s 'est appuyé dans l 'activité de généra l i sa t ion 
sont masqués par d 'au t res indices qui s ' imposent à la perception au moment 
de la re la t ion verbale . 
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I. P R O B L E M A C E R C E T A T A 

Prob lema cent ra lă care se pune în faţa şcolii în e tapa ac tua lă este pre
gă t i rea t inere tu lu i pent ru v ia ţă , pentru munca product ivă şi a s i g u r a r e a 
part icipări i aces tuia la opera de cons t ru i re a noii societăţi social is te . Real i 
za rea acestei sarc ini p resupune cu neces i ta te legarea educaţ ie i t inerei 
genera ţ i i de v ia ţă , de pract ica construir i i socia l ismului . „Nu a m avea 
încredere în î n v ă ţ ă m î n t , în educaţ ie , în ins t ruc ţ iune — spunea V. I. Lenin — 
dacă ele ar ii l imitate la şcoală şi rup te de zbuciumul vieţ i i" [1 , p. 2 7 7 j . 

Desăv î r ş i r ea construir i i social ismului t rebuie să m e a r g ă în s t r însă legă
tură cu r id icarea conşt i inţe i mase lo r la un îna l t nivel de dezvol tare . 

U n a din notele dist inct ive ale conşt i in ţe i social is te este noua concepţie 
şi noua a t i tudine faţă de muncă , ce rezu l tă din sch imbarea caracterului 
muncii în or îndui rea social is tă . De aceea, dezvol tarea mul t i l a te ra lă a t inerei 
genera ţ i i include ca par te componen tă şi p regă t i rea pentru muncă , iar prin
cipiul îmbinăr i i î nvă ţ ămîn tu lu i cu munca product ivă , devine principiul orga
nizator ic fundamenta l ca re s tă la baza muncii ins t ruct iv-educat ive. 

Acest principiu este reflectat în directivele Congresu lu i al I I I - lea al 
P.M.R., ca re subl in iază impor tan ţa or ientăr i i î nvă ţ ămîn tu lu i nos t ru în direc
ţia e laborăr i i unui „ p r o g r a m de măsu r i pentru ca elevii şcolii noas t re , 
un ind î n v ă ţ ă t u r a cu munca product ivă , s ă capete depr inder i pract ice, dra
gos te pentru munca fizică şi să se or ienteze spre diferite profesiuni potrivit 
încl inaţ i i lor lor, a s igur îndu-se dezvol ta rea mul t i l a te ra lă a t inere tului şcolar" 
[3, p. 9 4 ] . 

Pr incipiul îmbinăr i i instrucţ iei cu producţ ia nu î n s e a m n ă pur şi s implu 
rea l izarea unei legă tur i formale cu producţ ia , o anexa re a act ivi tăţ i i şcolare 
la procesul tehnologic de producţ ie , în u r m a căre ia elevii îşi î n suşesc doar 
deprinder i de muncă în diferite domenii ale producţiei . Legarea î nvă ţ ămîn 
tului de munca product ivă p resupune apropierea şi in t roducerea dinamicii 
vieţii sociale în cadrul procesului de î n v ă ţ ă m î n t , î n s e a m n ă aducerea în 
şcoală a pulsului vieţii sociale, a specificului vieţii colectivului de producţie 



90 D. Salade, R. Codreacu 2 

cu a t i tudinea sa fată de muncă , cu t radi ţ i i le sale. Numai astfel în ţe leasă 
îmbinarea î nvă ţ ămîn tu lu i cu munca product ivă va putea de te rmina modifi
cări ca l i ta t ive şi pe planul conşt i inţe i şi pe planul conduitei . 

Munca în producţ ie a elevilor este adeseori văzu tă în t r -un mod îngus t , 
uni la tera l , ca o act ivi ta te care exercită influenţă asupra dezvoltări i elevilor 
şi atî t . S e uită faptul că la o ana l iză complexă a acestui proces ies la iveală 
mult mai mul te aspecte care sus ţ in îmbinarea ei cu inst rucţ ia . 

Munca reprezintă un puternic mijloc de educţ ie care ajută nu numai 
la dezvol tarea o rgan i smulu i copiilor şi la însuş i rea unor deprinderi pract ice 
de muncă , ci mai ales la legarea colectivului de elevi de colectivele munci
toreşt i din în t repr inder i , de pe şan t i e re şi de pe ogoare , la apropierea şcolii 
de v ia ţă . 

M u n c a este un puternic educator , scrie N. I. Boldîrev. Ea es te baza 
mater ia lă cea mai t ra in ică a educaţiei politice şi ideologice, a formării con
cepţiei despre lume şi a profilului moral al omului . Munca serveş te drept 
bază a dezvoltăr i i a rmonioase , mul t i la tera le a individului" [4; p. 5 1 ] . Pr i 
vită în felul aces ta munca devine nu numai un element de l egă tură cu via ţa 
socială ci şi o condi ţ ie pentru educarea dragoste i faţă de muncă şi pentru 
formarea conşt i inţei social is te a elevilor. „Numai în munca laolal tă cu 
muncitori i şi ţ ă ran i i poţi deveni cu adevăra t comunis t " [2; p. 4 2 6 ] , spunea 
V. I. Lenin. 

Ant renarea elevilor în procesul producţiei de valori mater ia le sporeş te 
va loarea educat ivă a munci i . îmb ina rea instrucţiei cu munca product ivă 
reprez in tă o formă impor tan tă de real izare a sarcini lor care revin şcolii 
în e tapa ac tua lă . 

Ins t ru i rea în producţie, poate fi privită ca un proces complex şi de 
lungă dura tă în care putem dis t inge cel puţin trei e tape mai impor tan te . 
In pr ima e tapă preocuparea şcolii se axează pe pregătirea psihologică a 
elevilor pentru muncă , pe famil iar izarea lor cu unele sarcini genera le , pe 
t rezirea interesului şi a dorinţei de a desfăşura o muncă de ut i l i ta te socială 
şi de a-i apropia pe elevi de condiţi i le muncii colectivelor de producţ ie . 

In a doua e tapă accentul cade pe iniţierea practică şi teoretică a elevi
lor în tehnica şi specificul procesului producţiei legat de o anumi tă r a m u r ă 
de producţ ie . Sarc ina acestei e tape consta în dobîndirea pr incipalelor 
deprinder i practice de muncă , care s tau la baza viitoarei lor profesiuni şi în 
par t ic iparea activă a elevilor la însuş i procesul de producţ ie . Aici se lă rgesc 
considerabi l e lementele politehnice în instruirea elevilor. 

In cea de a treia e tapă , ţ inînd seama de deprinderi le pract ice de bază 
însuş i te în e tapa an te r ioară , t înărul va desfăşura o muncă or ien ta tă în 
deosebi spre specializarea şi ridicarea calificării sale profesionale. 

In prima etapă, în ca re pregă t i rea psihologică se împle teş te s t r îns cu 
munca fizică productivă, munca in atel ierele şcolare o rgan iza t e ca muncă 
product ivă or ien ta tă spre rea l izarea unui produs cu o va loare socială con
cretă , se dovedeşte a fi cea mai eficientă formă. In cadrul muncii p res ta te 
în atel ierele şcolare se concret izează sensul social al muncii şi a sarc ini lor 
şcolare care s tau în faţa elevilor. Perspect ivele sociale îndepă r t a t e devin 
apropia te , contopindu-se cu ţelul direct al activităţ i i şi în consecin ţă , c a p ă t ă 
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mult mai mul tă eficienţă. Elevii au posibil i tatea să s imtă prin proprie expe
r ien ţă sat isfacţ ia că produc lucruri folositoare. In p 'us , în condiţ i i le tehnicii 
moderne , deprinderi le e l ementa re de muncă fizică prin ut i l izarea uneltelor 
s imple, nu-şi pierd impor tan ţa . 

în etapa a doua, ini ţ ierea pract ică şi teoret ică a elevilor în specificul 
unei anumi te r amur i de producţ ie se rea l izează prin încadra rea lor tempo
ra ră sau p e r m a n e n t ă în munca ce se desfăşoară în uzine şi în t repr inder i le 
productive. In cadrul aces tora influenţele educat ive exerci tate sînt extrem 
de complexe. Astfel se rea l izează o îmbina re completă a î n v ă ţ ă m î n t u l u i cu 
munca product ivă. 

Specia l izarea şi r idicarea calificării profesionale, ultima etapă, în unele 
cazuri îşi află pr imele real izăr i chiar în e tapa an te r ioa ră care este cupr insă 
în în t reg ime în limitele e tapelor şcolare . In genera l însă aceas tă fază se 
real izează după încheierea ciclului şcolar prin încadra rea t înăru lu i munci
tor în producţie . 

Munca fizică product ivă desfăşura tă în atel ierele şcolare şi apoi în 
înt repr inder i oferă va r ia te posibil i tăţ i pent ru dezvol tarea mul t i la te ra lă a 
personal i tă ţ i i în genera l şi mora lă în special . Astfel, munca fizică în atelier 
dă posibil i tatea elevului să lege direct cunoşt in ţe le însuş i te la anumi te 
obiecte de învăţământ : fizică, chimie, desen, ma temat i că , biologie, geograf ie 
etc. de munca product ivă şi prin aceas ta de via ţa pract ică, de via ţa produc
tivă a ţăr i i . Exper ienţa dobîndi tă de elevi în procesul munci i product ive se 
t ransferă a supra instrucţiei , contr ibuind la formarea noţ iuni lor noi, la expli
carea legilor şti inţifice etc. Ins t ruc ţ ia în producţ ie ajută pe elev să înţe
leagă aprofundat cunoşt in ţe le predate la lecţie, uşurează ascu l t a rea şi reca
pi tu larea mater ia lu lu i învă ţa t . î n v ă ţ a r e a capă tă în acest fel, un carac ter 
activ şi temeinic, iar cunoş t in ţe le însuş i te pot deveni punctul de sprij in al 
formării concepţiei mater ia l i s te a elevilor. 

Munca product ivă a elevilor t rebuie astfel o rg an i za t ă încît să const i tuie 
prilej pentru îmbogă ţ i r ea conţ inu tu lu i instrucţ iei în şcoală şi mijloc de adîn-
cire a interesului pentru cunoaş te rea teoretică şi lă rgi rea or izontului şi în 
sferei genera l izăr i lor . 

Dar act ivi ta tea de muncă product ivă a elevilor a re o î n s e m n a t ă va loare 
formativă, contr ibuind la dezvol tarea proceselor gîndir i i logice: abs t ract i 
zarea , genera l i za rea , ana l iza şi s in teza . î n t impul acţ iunii m a n u a l e a supra 
obiectelor, elevul g îndeş te , compară , opune , ia hotăr î r i . O astfel de muncă , 
permite dezvol tarea unor cal i tă ţ i ale gîndir i i , ca a t i tudinea critică faţă de 
propriile judecăţ i şi proprie act ivi tate de muncă , faţă de soluţ i i le găs i te în 
procesul munci i , cal i tă ţ i care vor permite în viitor elevului să fie în s t a re 
sa anal izeze cer inţele oricărui proces de muncă şi să g ă s e a s c ă cea mai 
potrivită soluţ ie pentru problema pusă. 

Munca fizică product ivă accentuează dor in ţa elevilor de a s tudia teme 
cu apl icare pract ică, le dezvoltă ini ţ ia t iva c rea toare , le s t imulează încli
na rea de a cerceta şi verifica jus te ţea acţ iuni lor în t repr inse . Ea or ientează 
pe elev prin propria sa exper ienţă de muncă în diferitele profesii şi aspecte 
ale muncii fizice productive. In procesul de muncă fizică product ivă se 
formează cali tăţ i psihice individuale (a ten ţ ie , spirit de observaţ ie , perseve-
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r en t ă , s tăp în i re de sine, independen ţă , ini ţ ia t ivă, autocontrol e tc . ) , ca l i tă ţ i 
care-şi păs t rează depl ina influenţă în toa te domenii le de act ivi tate. 

i n procesul munci i fizice product ive depuse de elevi se creează un cli
ma t favorabil formări i t r ă s ă tu r i l o r mora le comunis te . P r in muncă se dez
voltă t r ă s ă t u r a specifică morale i comunis te , colectivismul. Munca c reează 
condiţ i i deosebit de favorabi le pentru dezvol tarea colectivului şcolar, pentru 
s tabi l i rea rapidă şi product ivă a re la ţ i i lor colective, pentru creş terea con
şt i inţei colective. Cu cît munca elevilor este mai o rgan iza t ă , cu atît se s ta
bi lesc m a i uşor şi mai t emein ic relaţ i i de co laborare , în t r -a ju torare şi 
responsabi l i ta te , apa re posibil i tatea unei largi comunicăr i în t re elevi, în 
procesul căreia se cunosc mai bine şi se inf luenţează mai puternic . 

In t roducerea elevului în s is temul re la ţ i i lor de producţ ie permite în su 
şirea unor deprinder i genera le de muncă product ivă (o rgan iza rea locului 
de muncă , gr i ja faţă de unel te şi obiectul munci i , r e sponsab i l i t a tea faţă de 
ca l i ta tea produselor , obl igaţ i i le faţă de colectivul de producţie e tc . ) , p recum 
şi unele deprinder i specia l izate l ega te de na tu ra activităţ i i de muncă des
făşura tă (pil ire, croire, filetare, t u r n a r e e tc . ) . Aceste cal i tă ţ i îl a ju tă pe 
elev să se încadreze mai repede şi mai activ în muncă după t e rmina rea 
şcolii . P e baza aces tora , în faza finală a instruir i i în producţie , elevul 
devine capabi l să rea l izeze în mod independent produse s imi lare cu cele 
ale procesului obişnui t de producţ ie at î t din punctul de vedere al ca l i tă ţ i i , 
cît şi al cant i tă ţ i i . 

Necesi ta tea or ientăr i i elevilor în diferite profesiuni şi a pregăt ir i i lor 
pent ru munca product ivă impune şcolii sa rc ina as igurăr i i unei baze largi 
de or ien ta re în diverse domenii ale producţiei , pe baza cărora elevul să-ş i 
î n suşească cu u şu r in ţ ă o a n u m i t ă calificare profesională. Contactul elevilor 
cu var ie ta tea proceselor de producţ ie şi ini ţ ierea lor în mult iplele aspecte 
ale muncii în t r -un anumi t sector productiv, este de na tu ră să îna rmeze pe 
elev cu un l a rg orizont poli tehnic şi cu bazele practice ale producţiei . 

I I . S C O P U L Ş I M E T O D I C A C E R C E T Ă R I I 

Articolul de faţă pune în discuţ ie o problemă de mare impor tan ţă şi 
ac tua l i ta te a instrucţ iei în producţ ie şi anume , aceea a intensificări i influen
ţei educat ive a lucrăr i lor practice îndepl in i te de elevi. Ut i l izarea munci i 
product ive a elevilor în scopul a s igură r i i unei dezvoltăr i mul t i la te ra le a 
personal i tă ţ i i e s t e una din problemele cen t ra le a le în t regi i educaţ i i commu
niste . S tudierea posibi l i tă ţ i lor pe care le oferă în acest sens munca 
în producţ ie a elevilor, descoperirea unor procedee adecva te acestui scop şi 
genera l i za rea lor, cons t i tu ie o p reocupare ac tua lă a oricărei şcoli în ca re 
se exper imentează îmbinarea instrucţ iei cu munca product ivă. Cerce ta rea 
acestei probleme a izvorît din cons t a t a rea că munca productivă a elevilor 
nu este folosită în toate cazur i le în scopuri educat ive şi nu sînt valorificate 
pe deplin s i tua ţ i i le psihologice c rea te de aceas tă act ivi tate . 

Cerce tarea de faţă ogl indeş te rezul ta te le ob ţ inu te în munca des făşura tă 
cu două clase a V I I I - a exper imen ta le de la Şcoala medie „Ady—Şinca i " din 
Cluj , în cursul anulu i şcolar 1960/61, muncă îndrep ta tă cu deosebire sp re 
cercetarea şi folosirea mai judic ioasă a s i tuaţ i i lor care pot să inf luenţeze 
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mai puternic a t i tudinea pozitivă a elevilor faţă de munca fizică. Clase le 
de la şcoala „Ady—Şinca i " au lucrat în două atel iere; băieţi i la l ăcă tuşer ie 
iar fetele la pielărie. La r epa r t i ţ i a pe g r u p e de atelier s-a ţ inut s eama în 
cea mai m a r e par te de dor in ţa elevilor. 

Cons ide răm că s is temul de măsur i ut i l izat în cursul anulu i şcolar 
curent a fost n u m a i o par te din ansamblu l măsur i lo r necesare în vederea 
încadră r i i depl ine a elevilor în munca product ivă în anii u rmă to r i . Se în ţe
lege că rezul ta te le acestor m ă s u r i nu apa r imedia t şi că ceea ce a putut 
fi cons ta ta t în t r -un t imp atî t de scurt const i tuie doar un început , un indiciu 
al direcţiei în care evoluează a t i tud inea clasei şi al efectului exerci ta t de 
unele din aces te măsur i . 

Ambele clase fiind la începutul instruir i i în producţ ie se g ă s e s c din 
acest punct de vedere în pr ima e tapă , prin ca re se u r m ă r e ş t e cu precădere 
pregă t i rea psihologică pentru act ivi ta tea de muncă fizică product ivă , înar
m a r e a cu deprinder i genera le şi unele depr inder i concrete de muncă , acestea 
a lcă tuind premisele formării unei a t i tudini jus te faţă de muncă şi a le înche
găr i i conşt i inţe i comunis te . P regă t i r ea psihologică a elevilor pent ru muncă 
es te un proces complex, de ca r e depinde succesul activităţ i i în etapele 
u rmă toa re . 

Aceasta nu es te o e t apă în procesul cr is ta l izăr i i concepţiei şi at i
tudini i noi faţă de muncă , care însă nu se poate forma decît în condiţ i i le 
par t ic ipăr i i act ive şi c rea toa re la însuş i procesul munci i . La r îndul ei, part i 
c iparea activă a elevilor în procesul munci i , p resupune rea l iza rea prealabi lă 
a unor obiective pract ice cum s înt : s tăp în i rea unui s i s tem de cunoş t in ţe 
poli tehnice, priceperea de a se or ienta în diferite aspecte ale munci i şi pro
fesiunii, s t ăp în i rea unor depr inder i de muncă şi p rezenţa unor însuş i r i psi
hice individuale ca: spiri t de observa ţ ie , de independenţă , in i ţ ia t ivă , perse
verenţă etc. 

Cunoaş te rea elementelor care intră în componen ţa noţ iuni i de ati tu
d ine comun i s t ă faţă de muncă , u ş u r e a z ă u r m ă r i r e a s i s temat ică şi rea l izarea 
planificată a aces tora . 

In lumina acestor cons idera ţ i i , în anul şcolar curent a tenţ ia noas t r ă 
s-a îndrepta t în special spre p regă t i rea psihologică a elevilor, a jut îndu-i 
să în ţe leagă rolul şi semnif icaţ ia socială a muncii , să a jungă la convinger i 
în l egă tură cu pre ţu i rea munci i şi necesi ta tea de a munci . Aceste obiective 
p resupuneau rea l izarea a l tora care deveneau condi ţ i i ale a t inger i i unor 
scopuri mai largi , proiectate în viitor. Astfel, convinger i le comun i s t e despre 
muncă includ un accentua t s imţ de r ă spunde re , prezenţa sen t imentu lu i 
colectivist şi preţuirea ega lă a or icărei forme de muncă etc. 

Un indiciu al const i tuir i i convinger i lor , a devenit pentru noi as imi
larea influenţelor pozitive şi rez i s ten ţa faţă de unele influenţe nega t ive cum 
pot fi cele ale familiei sau prietenilor. 

Cercetarea de faţă se m ă r g i n e ş t e la u r m ă t o a r e l e probleme: 
1. în ţe legerea necesi tă ţ i i şi ut i l i tăţ i i sociale a munci i de că t r e elevi. 
2. P re ţu i rea muncii fizice şi o r ien tarea elevilor că t re munci le pro

ductive. 
3. At i tudinea critică faţă de munca propr ie şi faţă de m u n c a celorlal ţ i . 
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Pen t ru cunoaş te rea nivelului iniţ ial al at i tudinii elevilor ia tă de m u n c ă , 
a fost necesară o per ioadă de observaţ ie a conduitei elevilor în diferite 
împre jurăr i (c lasă , munci de folos obş tesc e tc . ) , da r mai ales la lucrăr i le 
pract ice de atelier. Date le astfel ob ţ inu te ne-au servit ca punct de p lecare 
o rgan i za r ea unor măsur i şi pentru compara rea cu rezul ta te le obţ inute după 
o per ioadă de t imp. Observa ţ i i l e se cereau verificate, confrunta te cu une le 
r ă spunsu r i ale elevilor, p recum şi cu aprecieri le maiş t r i lor şi profesorilor, 
în special ale dir iginţ i lor . 

După o per ioadă de observaţ i i de un t r imest ru , în care a m urmăr i t felul 
cum se încadrează elevii în munca de atelier, condui ta lor la lucrări le prac
tice, a t i tudinea faţă de obiectele de î nvă ţ ămîn t (în special t ehno log ia ) , faţă 
de maiş t r i etc. a m trecut la cercetarea mai ad încă a opiniei elevilor faţă 
de lucrăr i le practice, a dor inţelor şi preferinţelor lor profesionale şi a con
vingeri i lor în legă tură cu ut i l i ta tea muncii pe ca re o desfăşoară . Aprecierea 
acestor e lemente s-a făcut pe baza răspunsur i lo r da te de elevi la două 
ches t ionare , la sfîrşitul t r im. I şi pe baza unei compuner i libere despre 
munca clasei în atelier. P r imul ches t ionar cupr indea 6 în t rebăr i refer i toare 
la a t i tudinea elevilor faţă de munca product ivă efectuată. Răspunsu r i l e 
da te erau de n a t u r ă să ne a ra t e felul în care se reflectă în conş t i in ţa elevi
lor l egă tura lucrări lor de atelier cu lecţiile din şcoală , cu profesiunea pre
ferată, precum şi aprecierea produselor munci i din atelier şi a felului c u m 
este o rgan iza t ă munca în atelier. 

Cel de al doilea ches t ionar , ca re a fost aplicat după un in terval 
de 2 s ăp t ămîn i , cupr indea 4 în t rebăr i referi toare la opinia păr in ţ i lor 
despre munca elevilor, opinia aces tora despre munca colegilor, despre 
fölül c u m în ţe leg o a t i tud ine exempla ră la lucrări le pract ice şi in terpre tarea 
tezei marx i s t e despre muncă : , ,In societatea social is tă munca va deveni 
o ches t iune de cinste , de glorie, şi de eroism". 

La j u m ă t a t e a anulu i şcolar , s-a cerut elevilor să a lcă tu iască o compu
nere liberă pe t ema: „ C u m a m contr ibui t la r id icarea nivelului clasei la 
î n v ă ţ ă t u r ă , disciplină şi lucrări prac t ice" cu scopul de a vedea efectul unor 
ac ţ iuni în t r ep r inse pînă Ia acea da tă , precum şi modul în care au evoluat 
unele opinii ale lor în legă tură cu problemele cupr inse în chest ionar . Date le 
acestea au servit ca mijloc de verificare a unor observaţ i i făcute în atel ier 
şi au fost r apo r t a t e în acelaşi t imp la a t i tudinea şi condui ta elevilor în 
t impul lucrări lor pract ice, acesta fiind cri ter iul cel mai obiectiv de apreciere , 
deoarece în procesul muncii se verifică uni ta tea d int re cuvînt şi faptă , din
tre convinger i şi condui tă . 

Pe baza datelor obţ inute , în t r im. II şi I I I a m în t repr ins şi unele 
acţ iuni de n a t u r ă să consol ideze interesul elevilor pentru noua act ivi ta te 
şi să exercite o influenţă pozitivă nu numa i asupra lucrăr i lor practice ci şi 
a supra at i tudini i lor genera le faţă de î n v ă ţ ă t u r ă . Astfel de acţ iuni au fost: 
ana l iza muncii de î n v ă ţ ă t u r ă şi atelier în comun cu elevii, d i r iginte le şi 
maiş t r i i , vizite la în t repr inder i înrudi te , şedinţe cu păr inţ i i , d i scu tarea la 
orele de d i r igenţ ie a unor probleme legate şi de a t i tudinea comunis tă faţă 
de muncă etc. 

Real izarea acestor acţ iuni s-a făcut cu concursul dir iginţi lor , maiş t r i lor 
şi profesorilor care predau disciplinele de şt i inţele na tu r i i -matemat ică , u r m ă -
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r indu-se prin colaborarea cu aceşt ia a s i g u r a r e a uni tă ţ i i de ac ţ iune şi exi
gen ţă . Sp re a as igura o mai rap idă şi obiectivă pre lucrare a datelor, a m 
întocmit protocoale care să se rvească la culegerea lor, după o schemă 
unică. 

Alcătui rea unor scheme de observa ţ ie s epa ra t e pentru maiş t r i şi pentru 
grupe le de elevi a fost de te rmina tă de necesi tatea de a o rgan iza datele 
culese de diverşi observator i în scopul unei mai uşoare prelucrăr i şi de 
complexi ta tea fenomenului u rmăr i t . î n acelaşi t imp, datele astfel g rupa te , 
ne permiteau să s tabi l im unele relaţ i i cauza le şi unele condi ţ ionăr i în t re 
modul de lucru al mais t ru lu i şi condui ta elevilor. 

Observa ţ i i le privind modul de lucru al mais t ru lu i ins t ructor u r m ă r e a u 
felul în care acesta conduce ins t rucţ ia (explică, d e m o n s t r e a z ă ) , felul în 
care apreciază munca elevilor şi măsu ra în care se s t rădu ieş te să a s igure 
cadrul cel mai potrivit muncii elevilor. 

I. Pregătirea Planificarea munc i i : — plan de perspect ivă (gradat în complex i ta te ) , 
lucrărilor — plan de muncă zilnic, 

— p lan pentru fiecare e lev. 
Asigurarea condiţ i i lor normale de m u n c ă : 

— dacă locul munc i i e s te pregătit , 
— c u m se face repartizarea uneltelor. 

I I . Desfăşurarea Legătura cu lucrările anterioare. 
lucrărilor Expl icaţ i i l e preliminare (comunicare de noi cunoşt inţe tehnice şi priceperi 

practice) . 
Referiri la cunoşt inţe le teoret ice . 
Observaţi i asupra munci i e levi lor ş i corectarea lor : 

— îndrumări în cursul efectuări i lucrărilor de 
către elevi , 

— încurajare, corectare, îndem. 
Cum lucrează cu fiecare e lev în parte şi cu grupa î n ansamblu . 
Trecerea elevilor de la o m u n c ă s implă la una m a i complexă . 

I I I . încheierea Anal iza rezultatelor ac t iv i tă ţ i i şi a succeselor în muncă . 
lucrărilor Aprecierea conduite i , discipl inei şi a t i tud in i i elevilor în t i m p u l munc i i . 

Alcătuirea dărilor de seamă asupra îndepliniri i programului instrucţ ie i pro
duc t ive şi caracterizarea munc i i f iecărui e lev. 

După un program asemănător a fost urmărită şi a t i tud inea grupei în t impul munci i 
desfăşurate în atelier. 

I . Intrarea elevilor în atelier. 
Cum aşteaptă începerea lucrărilor. 
Cum pregătesc uneltele , locul şi mater ia lul pentru începerea lucrului . 

I I . Participarea ac t ivă la d iscuţ i i le in troduct ive (legătura cu lecţ ia anterioară) . 
Cum pot efectua legătura între cunoşt inţe le teoret ice şi cele pract ice ( tehnica) . 
Atenţ ia , discipl ina în t impul lucrărilor. 
Cum folosesc expl icaţ i i l e date de profesor. 
A t i t u d i n e a faţă de greşelile e fectuate . 
Stăruinţă , perseverenţă, interes în m u n c ă . 
Ordine şi acurateţa . 
Grijă ş i respec t faţă de u n e l t e , locul munc i i , procesul munc i i . 

I I I . A t i t u d i n e a afect ivă faţă de rezultatele munci i . 
E x i g e n ţ a faţă de cal i tatea produselor e fectuate . 
A t i t u d i n e a crit ică faţă de produsele munci i proprii şi ale tovarăşi lor de muncă . 
Cum îşi aranjează unelte le şi locul munc i i la încheierea lecţ ie i . 
Ieş irea elevilor d in atelier. 

Pentru a cuprinde toa te aspecte le conduite i e levi lor în procesul munc i i , a m în tocmit f işe 
separate în care au fost trecute observaţ i i le cercetătorului asupra anumitor elevi care prezentau 
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interes din punctu l de vedere urmărit de noi şi care aveau un m o d de comportare t ip ic într-o 
s i tuaţ ie sau alta. Aces t e observaţ i i ind iv idua le au fost făcute după s c h e m a următoare : 

At i tud inea în colect iv , 
faţă de muncă , colegi, 
etc . , faţă de progresele 
real izate. 

N u m e l e şi Trăsături psihice ev i -
pronumele dente în procesul munci i 

(atenţie , conşt i inc ioz i 
ta te , perseverenţă, ca
pac i ta t e de muncă) . 
Calităţi organizator ice 
(cum îşi organizează 
munca , planif icarea, cu
răţenia , e tc . ) . 

Aceste protocoale au fost a lcă tu i te pe baza observaţ i i lor pre l iminare 
efectuate în aşa fel încît cer in ţe le protocolului u r m ă r e a u să su rpr indă feno
mene tipice şi reprezenta t ive . 

Concomitent cu ut i l izarea aces tora a m conspecta t o par te din lecţiile de 
desen şi tehnologie, spre a vedea modul în ca re se rea l izează l egă tu ra 
între aces te obiecte şi lucrăr i le de atelier pe de o parte , p recum şi cu cele
lalte obiecte de î n v ă ţ ă m î n t pe de a l tă par te . 

Spre a măr i eficacitatea unor măsu r i în t repr inse , a m cău ta t să ne as i 
g u r ă m colaborarea act ivă şi pe rmanen tă a dir igintelui . P l anu l de lucru al 
dir igintelui a fost or ienta t spre valorificarea mai depl ină a muncii desfăşu
ra t e de elevii celor două clase, cu scopul formării unei opinii s ă n ă t o a s e în 
legă tură cu munca şi a dezvoltăr i i vieţii colectivului clasei, ca un i t a t e de 
muncă . 

Ia tă , spre pi ldă o parte din planul dir igintelui de la clasa V I I I A d i n t r i m . I (7. X I —4. X I I ) 
în care au fost întreprinse unele măsuri propuse de noi. 

Scop 
Formarea concepţie i socia
l i s te despre muncă şi reali
zarea un i tă ţ i i între con
cepţ ia elevilor şi condui ta 
lor în atelier. 

Felul activităţii 
1. Viz i tarea orelor de ate

l ier. 
2 . V iz i ta cu e levi i la Coop. 

Sol idar i tatea . 
3. Şedinţă cu părinţ i i pe 

t e m a practic i i în pro
ducţ ie . 

4. Viz i tarea atelierelor cu 
părinţ i i în orele de prac
t i c ă . 

5. Part ic iparea la munca 
vo luntară . 

2 

Tema orei de educaţie 
Şcoala părinţi lor şi şcoa
la m e a de azi . 
Ce m-a î n v ă ţ a t pentru 
v ia ţă pract ica m e a în 
atelier. 

3. Locul m e u în atelier, 
o celulă în marea pro
duc ţ i e soc ia lă . 

1. D i n trecutul de m u n c ă 
şi luptă al unui i legal is t . 

Chiar în e tapele anulu i şcolar la care obiectivul principal al dir igin
telui a fost al tul (ex. consol idarea cunoşt in ţe lor c î ş t iga te în cursul anulu i 
şcolar , 10. V—10. V I ) , preocuparea pentru educa ţ ia prin muncă a elevilor 
nu încetează . Astfel în aceas tă e tapă apar în p lanul dir igintelui obiective 
ca: „Act ivi ta tea colectivelor de muncă" , sau teme ale orelor de educaţ ie ca: 
„ î n v ă ţ ă m pentru via ţă şi nu pentru no tă" etc. 

Scopul genera l ce şi 1-a propus profesorul a fost „ formarea unui colec
tiv potrivit sarcini lor educaţ ie i comunis te" . I n să , acest scop nu apă rea 
abs t rac t şi rupt de rea l i ta tea vieţii şcolii respective. Dir ig in te le u r m ă r e a 
să facă din munca product ivă a elevilor un mijloc de consol idare şi dezvol
tare a colectivului de elevi. î m b i n a r e a diverselor acţ iuni cupr inse în p lan 
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vizau în special închegarea şi r idicarea pe t rep te tot mai îna l t e a vieţii 
colective, a relaţ i i lor de tovă răş i e şi co laborare dintre elevi. 

P e de al tă par te , act ivi ta tea dir igintelui a fost astfel chibzuită încît , 
coordonînd toţi factorii, să se real izeze o îmb ina re a acţ iuni lor teoretice şi 
pract ice meni te să influenţeze pozitiv conşt i in ţa şi condui ta elevilor. Cu 
alte cuvinte , ac ţ iuni le dir igintelui aveau în vedere ca tot ceea ce elevii au 
dobîndit să fie conş t ien t şi temeinic însuş i t pe plan teoretic, verificat prin 
acţ iuni pe plan pract ic . 

î n acest sens , putem considera că în t r eaga muncă a dir igintelui pentru 
t raducerea în v ia ţă a acestui plan a const i tui t o s i tua ţ ie exper imenta lă , în 
cadrul căreia diversele acţ iuni în t repr inse e rau de na tu ră să consolideze 
rezul ta te le obţ inute . Astfel, o s u m a r ă ana l iză a muncii la sfîrşitul şedinţei 
de lucrări pract ice la una din g rupe ( la fete de exemplu ) , sau iniţ ierea unei 
întreceri în muncă indicau modul în cane acestea influenţează condui ta ele
vilor la lucrări le de atelier în compara ţ i e cu celelal te g rupe sau cu cele
lal te clase. 

P re lucra rea unor t eme la orele de d i r igenţ ie menite să în t r egească 
unele rezul ta te ob ţ inu te prin al te mijloace, ca şi d i scu tarea cu păr in ţ i i ele
vilor a rolului lucrări lor pract ice în p regă t i rea elevilor şi a ajutorului pe 
care-1 pot da ei acestor lucrăr i , au const i tui t de a semenea s i tuaţ i i exper imen
tale, instruct ive din mai mul te puncte de vedere. 

Ar mai putea fi amin t i t e şi a l te acţ iuni or ienta te sp re accen tua rea 
caracterului educat iv al diferitelor s i tuaţ i i cum s înt : evidenţ ierea elevilor 
care lucrează bine, ana l iza greşel i lor t ipice făcute în per ioada in i ţ ia lă de 
lucru, as i s ten ţa dir igintelui la lucrăr i le de atelier , repe ta rea vizitei în în t re
pr inderea ca re pa t ronează şcoala la un anumi t interval de t imp, s au în 
alta în rud i tă etc. 

F i reş te că nu putem spune că a m uti l izat o metodică de ce rce ta re pre
cis e l abora tă de la început . Dimpot r ivă , a m încercat să a d a p t ă m aceas tă 
metodică s i tuaţ i i lor concrete ivite şi s-o î m b u n ă t ă ţ i m chiar în procesul apli
cării ei. Aşa se explică de oe a m ini ţ iat cu în t î rz iere unele ac ţ inui ca re ar 
fi putut fi apl icate mai î na in t e (ches t ionare le de exemplu, e tc . ) . 

Metodica ut i l izată a servit nu numai s t r înger i i unui mater ia l faptic 
prin metode diferite, ci şi comparăr i i , verificării şi uneori chiar şi interpre
tăr i i acestuia . 

Astfel, da te le observaţ i lor efectuate au putut explica în repeta te r înduri 
cons ta tă r i le noas t r e făcute cu prilejul comple tăr i i chest ionarelor . La r îndul 
lor, datele chest ionarelor , ne-au putut informa a sup ra sensului în ca re pro
g resează conduita elevilor, r apo r t a t ă la observaţ i i le noas t re iniţ iale. 

P r i m a problemă asupra căreia n e - a m oprit a fost cunoaş te rea modului 
în care elevii în ţe leg ut i l i ta tea socială a munci i pentru a putea iniţ ia unele 
acţ iuni meni te să contr ibuie la adînci rea şi precizarea sensului social al 
muncii şi să formeze convinger i le despre necesi ta tea acesteia. 

Din observaţ i i le făcute cu prilejul primelor lucrăr i de atelier s-a putut 
cons ta ta o în ţe legere î ngus t ă , un i la te ra lă a rolului muncii fizice productive 
în pregăt i rea pentru via ţă a elevilor. Această în ţe legere e lementa ră şi sim
plistă se t r ăda prin lipsa de punc tua l i t a te la atelier, negl i jenţă faţă de locul 

7 — Psihologia 
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de muncă , pr intr-o a t i tudine pasivă şi indiferentă în t impul lucrări lor , prin 
dezor ien ta re în ceea ce priveşte perspectivele instruir i i în producţie . 

Date le cupr inse în protocoalele primelor s ăp t ămîn i de lucrări eviden
ţ iază în repe ta te r îndur i mani fes tăr i în acest gen . 

D ă m spre i lustrare unul d in protocoale le primelor două săptămîni . 

Maistrul B. F. 

I . Pregătirea lecţiei. Maistrul are u n plan de perspect ivă după care îşi organizează f iecare 
lucrare în parte. N u are plan z i lnic şi n ic i pentru fiecare elev în parte. 

Locul de m u n c ă e pregăt i t . 
N u s înt unel te suf ic iente şi de bună ca l i tate . D e aceea, repartizarea lor se face î n t r - o 

oarecare dezordine. 
I I . Desfăşurarea. Legătura cu lecţ ia anterioară este insufic ientă. N u se face o recapi tu

lare a operaţii lor ce urmează să fie e fec tuate pentru realizarea noului obiect . 
Expl i ca ţ i i l e prel iminare sumare. E le se reduc la c î teva cuv inte spuse pe marginea u n e i 

p iese g a t a confecţ ionată de alte grupe şi care urmează să fie realizată de e levi i d i n grupa 
prezentă . Aceas tă piesă es te prezentată şi în scop de încurajare : „Vedeţ i băieţ i , colegi i voştr i 
au p u t u t să facă, deci şi voi veţ i p u t e a !" 

N u se fac referiri la cunoşt inţe le teoret ice , deşi s-ar putea cu uşurinţă (de ex . p iesa 
es te acoperită cu o so luţ ie de p iatra v î n ă t ă pentru a putea fi trasat conturul . Aici s-ar fi 
p u t u t face referiri la cunoşt inţe le de ch imie etc . ) . 

î n general, maistrul es te absent dintre e levi . î n t i m p ce elevi i lucrează de capul lor, 
maistrul pune note pe ba lamale — obiect anterior confecţ ionat . Aprecierea acestor obiecte 
se rezumă la notare care es te comunicată e levului respect iv cu foarte sumare i n d i c a ţ i i cu 
privire la obiectul realizat. N u este propriu z i s o anal iză a rezultatelor din săptămîna anterioară. 

Maistrul nu- i a tent la poz i ţ ia elevilor în t impul lucrului şi la modul în care aceşt ia 
mînuiesc unelte le . Consecinţa : poz i ţ ia elevilor în t i m p u l lucrului es te foarte diversă şi de 
cele mai m u l t e ori greşită. 

Maistrul nu dă indicaţ i i decît a tunci cînd e so l ic i tat de e levi . 
E l apare ca u n spectator p a s i v : 
a) nu opreşte lucrul pentru a corecta greşelile cele mai frecvent observate (ex. un i i e levi 

încearcă să îndrepte o bară de fier pi l i tă neuniform lov ind-o cu ciocanul) ; 
b) n u face o anal iză pe parcurs a fiecărei etape în confecţ ionarea obiectului . 
I I I . încheierea. Lecţ ia se cont inuă şi săptămîna v i i toare , de aceea maistrul n u face 

o anal iză a rezultatelor. 
Acest e x e m p l u a fost a n u m e ales datori tă mult iple lor aspecte cu caracter n e g a t i v d i n 

a t i tud inea maiştri lor. L ipsa unei pregătiri a t en te a lucrărilor, desfăşurarea lor negl i jentă, 
ignorarea rolului predominant al expl icaţ i i lor şi controlului cont inuu , a t i tud inea i n d i f e i e n t ă 
faţă de produsele munci i elevilor, t oa te acestea nu p u t e a u decî t să aibă o inf luenţă n e g a t i v ă 
determinînd acţ iuni şi a t i tud in i nega t ive ş i d in partea elevilor, după c u m se v a vedea în cele 
ce urmează . 

Elevi i 
I . Pregătirea lecţiei. E l e v i i intră în atel ier în dezordine fiecare c u m soseşte . 
Al ţ i i care au sos i t deja îşi caută de joacă, s t a u prin curte. N u es te propriu z i s o a t m o 

sferă care să indice apropierea lucrului . 
începerea lucrului e urmată de cuv inte le maistrului care încearcă să îi aducă la ordine . 
Une l te l e se găsesc toa te la u n loc. î n a i n t e de a începe lucrul, e levi i se înghesuiesc să 

p u n ă mîna pe o pi lă mai bună, fără nici o ordine. 
Lucrul începe haot ic , fiecare c u m se pricepe. 
E lev i i n u part ic ipă aproape de loc la expl icaţ i i le in troduct ive ale maistrului care î n 

cearcă să facă o legătură cu şed inţa anterioară. 
I I . Desfăşurarea. 1. Disc ipl ina . 
L ipsă to ta lă de ordine : doi e levi nu-şi găsesc piesele şi pierd t i m p în căutarea lor . 
E lev i i fac întreruperi numeroase , fără m o t i v e serioase. Fiecare îşi caută de lucru pe de 

laturi . F i indcă n u s înt unel te suf ic iente uni i e levi se p l imbă fără rost de la unul la a l tu l 
ş i produc dezordine. 
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N e a t e n ţ i faţă de locul de m u n c ă ; li s-a ind ica t să p u n ă sub m a s ă scaunul şi mul ţ i 
l-au aruncat sub masă . 

Indiferenţ i fa ţă de note le pr imite pentru piesa anterioară. Mulţ i e levi se distrează c înd 
capătă o n o t ă m a i mică . 

Rezu l tă că n o t a pr imită nu înseamnă prea m u l t pentru e lev . D e fapt e levul nu în ţe 
lege de ce a pr imi t 6 sau 9. 

2 . Efectuarea sarcinilor de muncă . 
Munca e pur indiv iduală . N i c i o legătură între m u n c a fiecărui e lev şi m u n c a brigăzi i 

în ansamblu . 
Expl icaţ i i l e da te de mais tru f i ind indiv iduale nu po t fi folosite şi de cei lalţ i e levi . 
E lev i i s înt preocupaţ i de latura exterioară a munc i i , n u de conţ inutu l ei ; operaţ i i le pre

cumpănesc asupra obiectului confecţ ionat şi ca l i tă ţ i i sale . 
N u s tăpînesc deprinderea de a mînui pi la sau ferăstrăul, de aici o serie de consec inţe : 
— au o poz i ţ i e greşită în t impul pil iri i , pi lesc cu t o t corpul. P o z i ţ i a greş i tă se referă 

şi la felul c u m mînuesc pi la (perpendiculară pe obiect) şi la a t i tud inea corpului în t i m p u l pil iri i 
(se l ovesc uni i de alţi i) ; 

— u n e lev de pi ldă ta i e cu fierăstrăul o b u c a t ă de fier cu o s ingură m î n ă şi cu ochi i 
îndreptaţ i undeva , pe plafonul atel ierului ; 

— mulţ i e levi se dovedesc a fi dez interesaţ i în procesul pi l iri i , dau cu pi la şi pr ivesc pe 
pereţ i sau la v e c i n ; 

— d i n cauza poz i ţ i e i greşi te ş i a l ipse i de interes , e levi i obosesc foarte uşor : scutură 
mereu m î n a ca s e m n de oboseală, dau disperaţ i d in umeri , în s e m n de n e p u t i n ţ ă . 

I I I . încheierea lecţiei. E lev i i în marea lor major i ta te rămîn indiferenţi faţă de obiectul 
sau operaţ ia real izată. Se observă o a t i tud ine p o z i t i v ă afect ivă n u m a i la acei e levi care ob ţ in 
rezul tate foarte bune, care depăşesc m e d i a br igăzi i . 

înche ierea lucrului se face brusc, în aceeaş i atmosferă ca şi începutul său . E l e v i i s e 
interesează de ceea ce au real izat tovarăş i i de lucru dar n u pr iv ind crit ic şi în conţ inut , ci 
numai d in curioz i tate ş i spir i t de interes . 

Une l te l e s înt adunate la u n loc. D e asemenea obiec te le confecţ ionate . 
E lev i i părăsesc atelierul, vociferînd. 
Bogăţ ia şi var ie tatea e lementelor d in acest protocol dovedeş te cît de dificilă a fost sarcina 

maistrului instructor şi profesorului diriginte, pentru a combate manifestări le negat ive d i n 
comportarea elevilor. î n acelaşi t i m p , cele două protocoale i lustrează relaţ ia între condui ta 
profesorului ş i ex igenţe le acestuia pe de o parte şi modul de manifestare al elevilor pe de 
alta, expl ic înd cauzal sau cel p u ţ i n condiţ ional e lemente le nega t ive şi poz i t ive din condui ta 
acestora. 

Din aceste fapte rezu l tă c l a r că lipsa interesului pentru lucrăr i e s t e 
o consecinţă firească a lipsei unei concepţii jus te despre muncă . î n cazu l 
acestei act ivi tă ţ i , fenomenul psihologic al apar i ţ ie i şi accentuăr i i in teresului 
în condiţii unei s i tuaţ i i noi a fost de foarte scur tă dura tă şi a d i spăru t d u p ă 
primele încercăr i nereuş i te de a s tăpîni opera ţ i i le cerute . 

După urmele lucrăr i , în loc să se men ţ ină şi să crească in teresul elevi
lor pentru noul gen de act ivi tate , a apă ru t o fază de descreş tere nu numai 
a interesului pentru muncă , da r şi a s t r ădu in ţe i de a îndeplini cerinţele 
mais t ru lui . Aceas tă scădere a interesului s-a manifes ta t şi sub forma unei 
„decepţ i i " în l egă tu ră cu ceea ce le oferea munca de atelier , drept conse
cinţă nu numa i a lipsei de în ţe legere a necesi tăţ i i munci i , da r şi a efortului 
fizic cerut şi a lipsei de ob i şnu in ţă cu m u n c a fizică. 

Dacă în l egă tură cu eforturile făcute de elevi pent ru acomodare , s i tua ţ i a 
ne apărea firească şi aveam convingerea dispar i ţ ie i ei t r ep ta te pe m ă s u r a 
an t renamentu lu i , în schimb, în l egă tu ră cu în ţe legerea şi a t i tudinea faţă 
de muncă fizică, era necesa ră o in tervenţ ie ne în t î rz ia tă , care să modifice 
întregul s is tem de reprezen tă r i al elevilor legat de m u n c a pe care o> 
îndepl inesc. 
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P e baza acestor observaţ i i se impunea pe de al tă par te o serie de 
acţ iuni care să aibă ca rezul ta t lămur i rea teoretică a elevilor, îmbogă ţ i r ea 
reprezentăr i lor despre muncă şi formarea convingeri i lor în l egă tură cu 
rolul şi ut i l i ta tea muncii fizice. 

P e de al tă par te , se impuneau unele măsur i cu privire la o rgan iza rea 
şi des făşurarea lucrări lor în atelier pentru a preveni apar i ţ i a p r ema tu ră 
a oboselii . 

Pen t ru lămur i rea teoretică şi pentru îmbogă ţ i rea reprezentăr i lor despre 
muncă s-au stabil i t şi pre lucrat împreună cu dir igintele în cadrul orelor de 
d i r igenţ ie , trei teme ca re dezbăteau problemele genera le ale educaţ ie i prin 
muncă . Dezbaterea acestor teme s-a făcut în s t r însă l egă tură cu unele 
s i tuaţ i i concrete ivite în cadrul colectivulu. de muncă , care au servit ca 
mate r i a l i lustrat iv tezelor teoretice respect ive. Aceste teme au fost amin t i t e 
în f ragmentul din pianul de muncă al dir igintelui citat mai sus. Cu pr ivire 
la o rgan iza rea şi des făşura rea lucrări lor practice, de acord cu mais t ru l , s-a 
stabil i t ca dura ta pauzelor să fie măr i t ă la Ю minu te după fiecare oră şi 
15 minute după primele două ore de lucru, pauze care să fie respec ta te 
în tocmai . 

De asemenea , în primele săp tămîn i , maiş t r i i au fost ruga ţ i să a r a t e 
elevilor şi să comenteze cu ei consecinţe le nega t ive ale unei poziţii g reş i te 
în t impul lucrului şi modul cum poate fi evi ta tă . In t roducerea unor astfel 
de explicaţi i ca şi consu l ta rea schiţelor după care lucrau ş. a. c reau o al ter
na re a act ivi tăţ i i fizice cu cea inte lectuală , iavoriz înd în felul aces ta refa
cerea lorţelor fizice chiar în t impul muncii . 

Un impor tan t mijloc de a s t imula interesul elevilor pentru lucrăr i le 
efectuate este rea l izarea unei mai directe legătur i în t re cunoş t in ţe le pr imite 
în cadru l diferitelor obiecte de î n v ă ţ ă m î n t (chimie, fizică, ma tema t i că etc.) 
şi act ivi ta tea pract ică de atelier. De aceea, a m înd ruma t maiş t r i i să se folo
sească de cunoş t in ţe le teoret ice ale elevilor şi să sublinieze cu orice prilej 
cazur i le în c a r e cunoş t in ţe le îşi g ă s e s c o apl icare l a rgă . I lus t r îud în repe
ta te r îndur i felul în ca re cunoş t in ţe le se aplică în opera ţ i i le de muncă , ma i s 
trul contr ibuie at î t la creş terea r a n d a m e n t u l u i în muncă , cît şi la c reş te rea 
încrederi i elevilor în forţele proprii , în s tăp în i rea depr inder i lor de muncă 
cerute şi a cal i tă ţ i lor obiectului munci i . In acelaşi t imp, indirect a ten ţ ia ele
vului era or ien ta tă şi spre neces i ta tea însuşi r i i temeinice a cunoş t in ţe lor de 
la obiectele s t r îns legate de lucrăr i le practice. Aşada r , influenţa rea l iza tă 
e ra b i la tera lă , de la obiectele de î n v ă ţ ă m î n t căt re lucrările practice şi invers , 
de la acestea că t re munca de î n v ă ţ a r e . 

Concomitent cu aceste acţ iuni , a m solicitat şi spri j inul profesorilor 
ca re predau la aceste c lase discipl inele din ciclul ş t i in ţe le na tur i i , invi-
t îndu-i să folosească toa te cazur i le pentru a sublinia va loarea pract ică a 
diferitelor legi, principii , teoreme etc. însuş i te în cadru l lecţiilor şi ca re pot 
avea o apl icaţ ie mai evidentă şi mai mul t i la te ra lă în lucrări le de atel ier . 
Vizi tele reciproce ale maiş t r i lor şi profesorilor la lecţii şi lucrări de atelier , 
favorizau t r aducerea în fapt a acestei cer inţe . 

Observaţ i i le făcute la începutul lucrări lor practice a r ă t a u că ele s înt 
insuficient folosite în scopuri educat ive , de aceea se impunea îndrumarea 
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maiştrilor şi în aceas tă direcţie. Cel mai obişnui t prilej ca re s tă tea la dis
poziţia maiş t r i lor era momentu l încheieri i lucrări lor practice, cînd aceşt ia , 
printr-o scur tă ana l iză a munci i , puteau scoate în evidenţă rezul ta te le pozi
tive obţ inute de elevi, progresul rea l iza t , at î t în pr ivinţa lucrăr i lor cît şi în 
pr ivinţa disciplinei, a t i tudini faţă de m u n c ă etc. Cu acest prilej maiş t r i i 
subl in iau perspectivele pe care le deschide executarea cu s imţ de r ă spun
dere şi conşt i inciozi ta te a lucrări lor şi făceau aprecieri cu privire la înde
plinirea unor obl igaţ i i referi toare la: păs t r a rea ordinei la locul de muncă , 
a uneltelor, gr i ja faţă de obiectele confecţ ionate, a s igu ra rea curăţenie i în 
sala de atelier etc. Toa te acestea vizau formarea unor cal i tă ţ i carac ter i s t ice 
viitorului munci tor . 

Cu prilejul acestor ana l ize sau chiar în t impul desfăşurăr i i lucrări lor , 
maiş t r i i ev idenţ iau pe elevii ca re au manifes ta t o s t r ădu in ţ ă deosebită îrr 
însuş i rea operaţ i i lor de muncă şi au obţ inut r ezu l t a te pozitive. Cînd era 
cazul se refereau şi la s i tua ţ ia la î n v ă ţ ă t u r ă a elevilor. Ma i frecvent se 
uti l iza acest procedeu la elevii la ca re se observa o diferenţă în t r e succesul 
la î n v ă ţ ă t u r ă şi la lucrări le pract ice. 

Pen t ru corectarea sau s t imula rea at i tudini i individuale , maiş t r i i desem
nau la sfîrşitul lucrăr i lor elevii ca re să r ă m î n ă pentru a face cu ră ţ en i a în 
atelier, să a d u n e şi să închidă unel te le în du lapur i , să depoziteze mater ia lu l 
didactic etc. Aceste însă rc ină r i speciale nu e rau da te în t împlă tor , ci ele 
u r m ă r e a u formarea şi dezvol tarea unei t r ă s ă tu r i anume , cum ar fi: perse
verenţa , s imţul ordinei , punc tua l i t a tea etc. 

Procedeul acesta se folosea şi în t impul lucrări lor , conţ inu tu l însărc i 
nări lor individuale date fiind în cazul acesta , s t r îns legate de însuş i rea 
deprinderi lor de muncă . De exemplu, unui elev ca re se g r ăbea în t impul 
pilirii — fie pentru a întrece, fie pent ru a ţ ine pasul cu ceilalţi în d a u n a 
executări i corecte a operaţ i i lor de pilire —, i s-a da t sa rc ina de a pili o 
suprafa ţă şi a o executa cu precizie, indiferent de r i tmul în c a r e o execută . 
In acest caz, accentul căzînd pe precizia execuţ ie i , e levul era nevoit să sub
ordoneze r i tmul , cal i tă ţ i i muncii şi să sesizeze s ingur impor tan ţa executări i 
corecte a operaţ ie i de pilire. 

Şedin ţe le de ana l iză a muncii au avut loc mai ales la începutul instrui
rii în producţ ie , r ămîn înd ca ul terior ele să se facă la sfîrşitul fiecărui t r i 
mestru şi să aibă un ca rac te r mai la rg , refer indu-se at î t la s i tua ţ ia la 
î nvă ţ ă tu ră , cît şi la rezul ta te le lucrăr i lor pract ice şi discipl ină. 

Pen t ru rea l izarea obiectivelor propuse, se cereau an t r ena ţ i mai mulţ i 
factori, spre a o rgan i za în t r -un s is tem măsur i l e luate din diverse direcţii . 
E r a m conşt ienţ i de faptul că măsur i l e amint i te reprezentau acţ iuni uni la te
ra le , ca re se cereau comple ta te şi spri j ini te cu al tele veni te şi din par tea 
altor factori: profesori, familie, o rgan iza ţ i i de t ineret etc. 

In scopul antrenării tuturor profesorilor a căror discipline e rau s t r îns 
legate de lucrăr i le practice, a avut loc la j u m ă t a t e a t r imes t ru lu i I o consfă
tuire, la c a r e au par t ic ipat : d i rectorul , d i r ig inţ i i , profesorii amint i ţ i , profe
sorul de tehnologie , maiş t r i i de atel iere . Cu aceas tă ocazie a avut loc un 
schimb de părer i în t re par t ic ipanţ i pe baza experienţei dobîndi te pînă la 
acea da tă , s-au t r a s a t sarcini le c o m u n e care reveneau fiecăruia pentru 
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perioada u rmă toa re şi s-au stabil i t liniile d i rec toare pentru act ivi ta tea de 
ins t rui re prin muncă . 

In centrul discuţi i lor a fost problema real izăr i i unei un i tă ţ i de vederi 
şi de ac ţ iune pentru a spori efectul educat iv al lucrări lor şi pentru a dez
volta la elevi în t r -un r i tm mai accelerat şi în mai m a r e m ă s u r ă convin
gerea necesi tăţ i i şi uti l i tăţ i i munci i , d ragos tea şi interesul faţă de muncă , 
s imţul de co laborare şi a jutor reciproc, opinia colectivă, s imţul de 
r ă s p u n d e r e etc. 

O preocupare impor tan tă a dir igintelui a fost atragerea familiei elevi
lor în munca de educare a dragos te i şi interesului faţă de munca fizică. 
M u n c a de a t r age re a familiei în procesul formări i unei a t i tudini jus te faţă 
de muncă a fost dusă de d i r ig in te prin metode şi în împre jură r i diferite. 

Noua s i tua ţ ie creată în clasele exper imenta le a provocat oa reca re nedu
meriri cu privire la rolul şi consec in ţe le instruir i i în producţ ie nu numa i în 
r îndul elevilor, ci mai ales în r îndur i le păr inţ i lor . Acest fapt putea să 
influenţeze negat iv a supra conduitei elevilor s t în jenind într-o oa reca re mă
sură acţ iuni le de inf luenţare ini ţ ia te de şcoală . 

Ajutorul familiei în cazul în care ea adera la acţ iuni le şcolii putea 
fi deosebit de î n semna t , cupr inz înd var ia te laturi ale munci i de educare în 
spiri tul munci i : l ămur i rea elevilor, c rearea condiţ i i lor de muncă în cadru l 
familiei, s t imularea şi spr i j in i rea iniţ iat ivei elevilor, sus ţ inerea ma te r i a l ă a 
lucrări lor (confecţ ionarea echipamentu lu i corespunză tor , p rocurarea de 
unel te e tc . ) . 

Cunoscînd opinia unor păr inţ i despre lucrăr i le de atelier şi apreci ind 
în acest fel contr ibuţ ia pe care o poate aduce familia, a m în t repr ins o serie 
de acţ iuni meni te să l ămurească păr inţ i i a sup ra scopului , impor tan ţe i şi 
ut i l i tăţ i i lucrări lor, a sup ra efectelor pozitive mul t i la te ra le pe care le pot 
exerci ta aceste act ivi tăţ i a sup ra elevilor. 

In acelaşi t imp a m solicitat şi un spri j in mai activ din par tea familiei, 
a ră t înd obligaţ i i le şi cont r ibuţ ia ce o poate aduce pentru inf luenţarea ati tu
dinii elevilor faţă de muncă şi menţ inerea unui interes pe rmanen t viu pen
tru lucrăr i le de atelier. 

M u n c a cu familia a început o da tă cu deschiderea anului şcolar , cînd 
păr in ţ i i au fost informaţi despre s i tua ţ ia c rea tă elevilor în clasele experi
menta le . Ul ter ior a m re lua t munca cu familia prin o rgan iza rea unor discuţi i 
şi referate conduse de di r ig inte , prin care se u r m ă r e a în tă r i rea convinger i i 
păr in ţ i lor în va loarea lucrări lor pract ice pentru dezvol tarea copiilor lor. 
Pen t ru formarea acestor convinger i se cerea cunoaş te rea s i tuaţ iei concrete 
din atelier şi a efectelor lor pozitive asupra procesului de î nvă ţ a re . Dir igin
tele a planificat o şed in ţă de ana l iză a rezul ta te lor la î n v ă ţ ă t u r ă şi lucrăr i
lor de atelier, la începutul t r imes t ru lu i ult im, la care au par t ic ipat păr in ţ i i 
şi elevii. Cu prilejul acestei ana l ize dir igintele folosindu-se de unele rezul
ta te pozitive ale lucrări lor de atelier, a u rmăr i t pe de o par te să corecteze 
opin ia greş i tă a unor păr in ţ i despre carac terul muncii fizice efectuate de 
elevi şi despre profesiunile legate de o astfel de muncă , iar pe de a l tă pa r t e 
să influenţeze opinia şi a t i tudinea păr inţ i lor în favoarea scopului u rmăr i t 
de şcoală . Cazur i le elocvente ale elevilor care ş i-au îmbună t ă ţ i t s i tua ţ ia la 
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î nvă ţă tu ră în u rma succeselor ob ţ inu te la atel ier au fost folosite pentru 
a spulbera îndoieli le unor păr in ţ i , ca re cons iderau că in t roducerea lucrări
lor practice ar putea să influenţeze negat iv s i tua ţ i a la î n v ă ţ ă t u r ă . Cu ace
laşi prilej , pentru a se în tă r i concluzii le discuţ i i lor şi pent ru a i lust ra con
cret faptele re la ta te , s-a hotăr î t o rgan i za r ea unei vizite a păr in ţ i lor în 
atelierul de lucru în per ioada practicei cont inui . 

Contribuţia U.T.M. la spri j inirea şi îmbună tă ţ i r ea conduitei elevilor 
faţă de lucrăr i le pract ice a fost sol ici tată de că t r e d i r ig in te încă de la 
începutul anului şcolar în diferite forme. In aceas tă pr iv inţă se cerea în 
primul r înd a t r age rea activului în procesul de formare a unei opinii favo
rabile lucrări lor efectuate de elevi şi ini ţ iat ivelor maiş t r i lor . 

At ragerea activului t rebuie să aibă ca rezul ta t in tervenţ ia activă a 
membri lor U.T.M. în combaterea unor mani fes tăr i necorespunză toa re ale 
elevilor: întîrzieri , indiscipl ină, d e g r a d a r e a uneltelor etc. Concomitent cu 
aceas ta , exemplul pozitiv al U.T.M.-işt i lor a fost folosit ca un s t imulent 
pentru genera l iza rea unei a t i tudini conş t iente faţă de muncă . 

Dir iginte le a căuta t să or ienteze preocuparea organ iza ţ ie i U.T.M. spre 
cul t ivarea unui spirit colectiv, de în t ra ju to ra re şi co laborare în cadrul gru
pei de muncă . Un rol deosebit în aceas tă ac ţ iune a avut d iscutarea în 
cadrul şedinţelor organiza ţ ie i U.T.M. a s i tuaţ ie i grupelor de muncă , cu 
care prilej elevii au privit cu spirit critic şi autocr i t ic a t i tud inea şi partici
parea lor la munca product ivă. 

î n ansamblu l măsur i lo r de inf luenţare a conşt i in ţe i elevilor o a tenţ ie 
deosebită a m acorda t contactului lor cu colectivul de muncitori al în t repr in
derii pe l ingă ca re lucrau. Cu toate că în acest an şcolar contactul nemijlo
cit al elevilor cu producţ ia , cu colectivul munci toresc din în t repr indere a 
fost destul de sporadic a m cău ta t să-1 t r a n s f o r m ă m înt r -un impor tan t mij
loc educat iv. 

Astfel, cu prilejul vizitelor făcute în în t repr inder i , elevilor li s-au dat 
lămurir i şi cu privire la s i tua ţ ia munci tor i lor ( sa l a r i za re , rezul ta te în 
muncă , act ivi ta tea cu l tura lă în în t repr indere e tc . ) , li s-au crea t condiţi i 
pentru o apropiere mai mare de munci tor i şi pentru un schimb de impresi i , 
iar muncitori lor li s-a explicat rolul vizitelor făcute de elevi. 

Cunoaş te rea condiţ i i lor şi a locului de muncă al muncitori lor , v iz i tarea 
lor la uzină şi în t impul lucrului , ca şi prezenţa unor păr inţ i ai elevilor ca 
lucrători în acea în t repr indere au permis elevilor să s imtă atmosfera mun
ci torească şi să vadă cum se rezolvă mari le sarc ini economice ale p lanur i 
lor de s tat , fapt care ce a lăsa t impresii deosebit de puternice în con
ş t i in ţa lor. 

I I . P R E Z E N T A R E A Ş I I N T E R P R E T A R E A R E Z U L T A T E L O R 

Pen t ru a vedea cum se reflectă în conş t i in ţa elevilor exper ien ţa acumu
lată în cursul instruir i i în producţie şi sensul influenţei exerci tate de măsu
rile în t repr inse , a m cerut elevilor să r ă s p u n d ă la două ches t ionare . Date le 
furnizate de ches t ionar ne-au dat indicaţi i nu numai cu privire la influenţa 
exerci ta tă de unele acţ iuni , ci şi cu pr ivire la modul în care u r m a să fie 
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con t inua tă ac ţ iunea de educa re a noii concepţ i i despre muncă . In acelaşi 
t imp ele serveau ca mijloc de confruntare cu unele observaţ i i făcute cu pri
lejul as is tenţe i la şedinţe le de lucrăr i , surpr inz înd în însuşi procesul dez
voltări i unele aspec te care puteau deveni semnificat ive pentru mersul 
ul terior al instruir i i în producţie . Aces te date , de asemenea , puteau deveni , 
punct de compara ţ i e cu datele culese la închiderea primului an de ins t ru i re 
în producţ ie . 

P rezen ta rea rezul ta te lor obţ inute se face ţ in îndu-se seama de proble
mele pe care ne-am propus să le cercetăm, împlet ind datele ches t ionarulu i , 
cu datele obţ inute prin celelal te metode (observaţ ie , discuţii , s i tua ţ ia expe
r imen ta l a e t c . ) . 

Tabelul nr. 1 i lus t rează în ansamblu nivelul r ă spunsur i lo r elevilor la 
cele două ches t ionare apl icate . 

Tabelul 1 
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88 elevi 88 — (il 27 45 27 16 84 88 63 58 2 
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41 elevi 38 3 17 24 8 27 6 39 41 29 19 2 

Acest tabel a fost a lcă tui t ţ in îndu-se s eama de problemele ce ne-au 
in te resa t în s tudiul de faţă şi nu după în t rebăr i le apl icate . De aceea, în 
tabel nu au fost cupr inse toa te în t rebăr i le , ci numai cele mai gene ra l e şi 
ca re au putut fi expr imate s ta t i s t ic . 

Din tabel re iese cu c la r i t a te faptul că la c lasele exper imenta le aspecte le 
pozit ive p redomină , în c o m p a r a ţ i e cu observa ţ i i le noas t re culese la începu
tul perioadei de ins t ru i re în producţ ie . Favorab i l ă claselor exper imenta le 
este şi c o m p a r a ţ i a cu clasele de control , unde după cum e şi firesc, rezu l 
ta te le nu puteau fi de acelaşi nivel, deoarece aici nu s-au luat m ă s u r i spe
ciale, s is temat ice şi cont inui de educa ţ ie a elevilor în spiritul munci i . Dim
potr ivă, la clasele exper imenta le în e t apa Ia care au fost apl ica te chest io
nare le , deja au fost în t repr inse unele ac ţ iuni . P u t e m spune deci, că tabelul 
de faţă reflectă în mod real deşi par ţ ia l , unele rezu l ta te pozitive ob ţ inu te . 

Date le s tat is t ice cupr inse în tabel devin şi mai semnificative prin pre
lucrarea lor cal i ta t ivă şi prin r apor t a rea lor la observaţ i i le efectuate de 
cercetă tor . Astfel în t reg i te pot fi cons idera te concludente pentru aspecte le 
u rmăr i t e de noi. 

Dacă marea major i ta te a elevilor indiferent de clasă expr imă at i tudi
nea pozitivă faţă de muncă , consider înd-o necesară , utilă şi p lăcută , în 
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schimb, atunci cînd este vorba să motiveze aceas tă a t i tudine , în t î ln im nete 
diferenţieri . Elevii c laselor exper imen ta le ( 6 9 , 9 % ) mot ivează necesi ta tea 
şi ut i l i tatea muncii prin conţ inu tu l ei, spre deosebire de clasa de control la 
care relativ în acelaşi procent ( 6 3 , 1 % ) elevii mot ivează formal şi declarat iv 
nevoia de a munci . 

în ceea ce priveşte influenţa pe care o au lucrăr i le a supra or ientăr i i 
profesionale a elevilor şi aici diferenţele s înt semnificative. La cele două 
clase cu care s-a lucrat în mod s i s t emat ic şi cont inuu, aceas tă influenţă 
este ca tegor ică şi se expr ima prin n u m ă r u l mare de profesiuni productive 
pe ca re elevii vor să le îmbră ţ i şeze ( 5 1 , 1 % ) . 

Ati tudinea faţă de munca proprie, munca celorlalţ i şi produsele muncii 
nu în reg i s t rează diferenţe esenţ ia le la cele 2 clase . In te resan tă este dife
ren ţa în t re c lasa exper imenta lă şi cea de control atunci cînd elevii privesc 
critic produsele munci i lor, încercînd să dea o justificare procesului con
fecţionării acestora . Elevii c laselor exper imenta le manifes tă o a t i tudine mai 
matură , dovedind că în ţe leg sensul ad înc social al confecţionări i obiectelor. 
La clasele de control a t i tudinea critică faţă de obiectele rea l iza te se reduce 
mai mult la observaţ i i cu caracter tehnicoestet ic . 

In fine, r ă spunsu r i l e elevilor dovedesc în plus că la clasele exper imen
ta le părinţ i i elevilor au fost în mai m a r e m ă s u r ă a t raş i de par tea lucrări lor 
de atelier decît la c lasa de control . Aceas ta î n semnă că scopul u rmăr i t de 
noi a fost a t ins , iar familia s-a t rans format a lă tur i de şcoală în t r -un factor 
de spri j inire şi a n t r e n a r e în procesul munci i . 

1. î n ţ e l e g e r e a n e c e s i t ă ţ i i ş i u t i l i t ă ţ i i s o c i a l e a m u n c i i 
d e c ă t r e e l e v i 
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cls. e x p . 88 88 79 57 21 10 25 14 35 14 

cls. control 41 38 2 В 20 17 1 4 — - 37 

Nivelul în ţe leger i i rolului social al muncii putea fi stabil i t pe baza 
r ă spunsur i lo r la în t rebarea : „Ce părere ai despre lucrăr i le practice? (dacă 
îţi plac, dacă corespund preferinţelor şi dorinţelor ta le , dacă sînt folosi
t o a r e ) " din ches t ionarul I şi în t rebarea : „ C u m înţelegi tu af i rmaţ ia : munca 
va deveni o chest iune de onoare , glorie, e roism", din chest ionarul II . 

F i reş te că aceste date e rau în t regi te şi conf i rmate şi de r ă spunsu r i l e 
pe care elevii le-au dat la celelal te în t rebăr i , uneori indirect, alteori însă 
chiar explicit. 
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Răspunsu r i l e elevilor ne îndrep tă ţesc să formulăm cel puţin două con
cluzii: 

a ) Toţi elevii, fără excepţie, recunosc necesi tatea muncii şi plăcerea 
ce o simt munc ind . 

b) Foar te mulţ i elevi reuşesc să facă aprecieri obiective şi să se r idice 
la unele genera l iză r i cu privire la s i tua ţ ia muncii în societatea noas t ră . 

Dacă în ceea ce priveşte recunoaş te rea şi în ţe legerea necesi tăţ i i muncii 
pe plan teoretic nu exis tă nici un fel de rezervă, în schimb, cînd este vorba 
despre as imi larea şi in ter ior izarea acestei cerinţe pe plan subiectiv, care 
se t r aduce prin plăcerea de a munci şi de a depune efort în procesul munci i , 
apar diferenţieri . Totuşi sînt mulţ i elevi care măr tu r i sesc că muncesc cu 
plăcere fără să condi ţ ioneze aceas ta de anumi ţ i factori. 

In ca tegor ia celorlal ţ i gă s im elevi care condi ţ ionează plăcerea pe care 
o s imt în procesul muncii de organizarea exterioară a munci i din atelier , 
invocînd ca a rgumen te : ordinea , prezenţa uneltelor, caracterul muncii etc. 
Alţii condi ţ ionează plăcerea de a munci de dificultatea sarcini lor prin 
r ă spunsu r i de felul aces ta : „ îmi place munca în atelier dar să nu lucrez 
prea mult şi prea g reu" , sau „ î m i place munca în atelier pent rucă e 
u ş o a r ă " etc. 

Es te semnificat iv că cei mai mul ţ i elevi declară cu convingere că 
lucrăr i le pract ice s înt necesare şi utile, că le ajută şi că au o influenţă pozi
t ivă. Acest lucru este explicabil deoarece convingerea despre va loarea 
muncii fizice este atît de l a rg r ă sp înd i t ă la noi şi atî t de ad înc în rădăc i 
na t ă încît elevii au pre luat -o oa recum şi de la mediul înconjură tor (pă r in ţ i 
e tc . ) , nu numai de la şcoală . 

Fap tu l că totuşi unii elevi nu pot face genera l izăr i în acest sens şi nu 
pot aplica teza aceas ta la s i tua ţ ia lor, se explică prin exper ienţa lor perso
na lă s ă r a c ă în l egă tură cu munca fizică, prin cunoş t in ţe le reduse despre 
muncă şi prin absen ţa unei concepţii c lare despre rolul muncii în societate. 

Conv ingerea persona lă despre va loarea muncii se consol idează pe 
m ă s u r ă ce elevul în reg i s t r ează pe cont propriu unele efecte pozitive ale 
munci i îndepl ini te . Or, pînă în cl. V I I I puţini elevi au posibil i tatea să con
s ta te rezul ta te le munci i depuse a sup ra propriei lor personal i tă ţ i şi deci 
puţini au a juns la conş t i in ţa necesi tăţ i i şi ut i l i tăţ i i reale a munci i în 
v ia ţa lor. 

O consecinţă pedagogică pract ică a acestei cons ta tă r i o const i tuie nece
s i ta tea o rgan iză r i i muncii cu aceste clase în a şa fel încît parale l cu in t ra rea 
elevilor în atel ierele de producţ ie , şcoala să desfăşoare o su s ţ i nu t ă muncă 
de lămuri re teoret ică a elevilor, pentru a le ajuta să în ţe leagă e lemente le 
de bază ale concepţiei marxis te despre muncă , a r m ă t u r a teoretică a a t i tu
dinii comunis te faţă de muncă . Totoda tă pe aceas tă cale, s-ar a junge şi la 
combaterea unor influenţe nega t ive despre rolul munci i , suferite de elevi 
din par tea familiei. Aceas tă cer in ţă a m încercat noi să o r ea l i zăm prin 
s is temul de măsu r i amint i t . 

In ceea ce priveşte necesi ta tea muncii g ă s i m deosebiri în mot iva rea 
ei. Uni i elevi explică neces i ta tea munci i prin perspectivele ei pe care le-au 
putut în ţe lege şi as imi la pe baza nivelului lor de dezvoltare . In felul aces ta , 
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unii a r g u m e n t e a z ă necesi ta tea muncii prin perspect ivele pe care ea le oferă 
pentru dezvol tarea o rgan i smulu i şi a s igu ra rea s ănă t ă ţ i i . Alţii extind 
influenţa muncii a sup ra dezvoltăr i i genera le a personal i tă ţ i i ( sub rapor t 
psihic sau m o r a l ) . De exemplu: „dezvoltă s imţul datoriei şi d ragos tea de 
muncă" ; „a ju tă dezvoltăr i i şi g înd i r i i " ; „dezvol tă muscu la tu ra , îmbogă ţe ş t e 
cunoşt inţe le , dezvoltă depr inder i le de mînui re a maş in i lor şi în tă reş te dis
cipl ina ' 1 . 

Unele r ă spunsu r i a ra t ă că elevii a r g u m e n t e a z ă necesi ta tea muncii prin 
posibili tăţi le pe ca r e le oferă munca pent ru apl icarea în pract ică a cunoşt in
ţelor însuşi te . Din aceeaşi categor ie fac par te şi elevii care nu se opresc 
numa i la specificarea posibil i tăţ i i de legare a teoriei de pract ică prin muncă 
în genera l , ci m e r g mai depar te motivînd necesi ta tea muncii prin perspecti
vele însuşi r i i unei profesiuni product ive. Din 88 elevi, 35 dau r ă spunsur i 
de felul aces ta : „ m ă ajută să devin munci tor calificat"; „voi putea intra în 
producţ ie ca munci tor calificat"; „voi avea o meserie la s l î rş i tul şcoli i" etc. 

Totuşi nu toţi elevii care au motivat în felul acesta necesi ta tea muncii 
în ţe leg ad înc rolul social al munci i , dovadă că o par te din ei vorbesc 
despre perspect iva de a deveni munci tor calificat în a l t e rna t ivă că nu vor 
putea intra în î nvă ţ ămîn tu l superior . 

Credin ţa gene ra l ă a multor păr inţ i despre ut i l i ta tea cunoaşter i i şi a 
unei meserii pe l îngă o diplomă, i-a influenţat pe mulţ i elevi. 

In aceste cazuri se observă influenţa menta l i tă ţ i i păr inţ i lor , ca re orien
tează pe elev în pr imul r înd spre o profesiune inte lectuală , însuş i rea mese
riei fiind cons idera tă ca o m ă s u r ă sup l imen ta ră de rezervă. De exemplu, 
elevul P . V. r ă s p u n d e : „munca în atel ier î n t ă reş t e muscu la tu ra , a jută la 
lecţii şi la p lasare . Dacă termini liceul şi nu poţi să intri unde preferi, poţi 
să intri ca munci tor" . Acelaşi elev la în t r eba rea : cum privesc păr in ţ i i munca 
de atelier, r ă s p u n d e : „Se bucură pentru că î nvă ţ o meserie şi îmi as igur un 
viitor chiar dacă nu voi me rge la facul ta te ." La fel elevul E. S. afirmă că 
lucrări le pract ice îi s înt utile deoarece s-ar putea să devină mais t ru . In cel 
de al doilea ches t ionar , la în t r eba rea : cum privesc păr inţ i i munca în atelier, 
r ă spunde : „Ta tă l meu este foarte înc în ta t în ceea ce priveşte munca în ate
lier deoarece spune că: »omul nu şt ie cînd are nevoie de meser ia pe care a 
învă ţa t -o şi la şcoală pe l îngă cursul mediu«" . 

Fi reş te că influenţa familiei deşi pozitivă, a mers pe linia empir ică 
a unui pract icism îngus t , ut i l i tar is t fără a le ajuta elevilor să vadă moti
va ţ ia ştiinţifică, r a ţ i ona l ă a muncii în v ia ţa lor. 

Apreciate în ansamblu r ă spunsu r i l e elevilor dovedesc că elevii din 
cl. VI I I (89 ,7%, tabel nr. 2) în condi ţ i i le unei juste o rgan iză r i a muncii 
educat ive şi a lucrăr i lor pot a junge la un nivel super ior de în ţe legere şi 
mot ivare a necesi tăţ i i şi ut i l i tăţ i i munci i . P r ezen ţ a unui n u m ă r relat iv redus 
de elevi care încă nu s-au r idicat la acest nivel î n s e a m n ă că la aceşt ia 
noţiunile despre muncă t r a n s m i s e în şcoală au fost însuş i te numai teoretic, 
fără a se t ransforma în convinger i , fără a deveni motive inter ioare , ca re 
să le ajute să efectueze cu plăcere orice muncă . 

Aceste cons ta tă r i concordă şi cu unele da te ale observaţ ie i , precum şi 
cu re la tăr i le maiş t r i lor şi d i r igintelui şi aprecieri le reciproce ale elevilor. 
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La una din lucrăr i le de atelier din t r imest ru l II mais t ru l - ins t ruc tor al sec
ţiei l ăcă tuşer ie re la tează că „au scăzut s imţi tor cazur i le de indiscipl ină, 
în reg i s t r îndu-se doar unele manifes tăr i copi lăreşt i ; s-au înmul ţ i t cazur i le 
de în t r a ju to ra re şi a crescut interesul pentru efectuarea în mai bune con
diţii a munc i i " . 

N u m e r o a s e măr tu r i i concludente sînt cupr inse în aprecieri le reciproce 
a le elevilor da te la în t rebăr i le : „ C u m apreciezi munca colegilor t ă i ? " şi 
„ C u m înţelegi tu o condui tă exempla ră în t impul lucrări lor de a te l ie r?" 
Toa te r ă spunsur i l e cupr ind exemple concrete pozit ive şi nega t ive mot ivate , 
ceea ce ne-a oferit posibi l i ta tea să confruntăm nivelul r ă spunsur i lo r elevilor 
ci taţ i cu a t i tudinea lor practică. S ă i lus t răm cu un exemplu. Elevul M. L 
este ci tat ca exemplu pozitiv de toţi colegii săi şi aprecia t ca un e lement 
foarte bun şi de că t re mais t ru l instructor . At i tudinea acestui elev nu es te 
în t împlă toa re . Anal iza r ă spunsur i lo r da te de elevul M. I. la cele 2 chest io
na re dovedeş te faptul că a t i tudinea sa în atelier e s te expresia unor convin
ger i ferme despre muncă şi mani fes ta rea unei profunde înţe leger i a rolului 
social al munci i . „ F ă r ă muncă — re la tează elevul M. I. — nu poţi t r ă i . 
In cap i ta l i sm munca şi munci tor i i e rau exploata ţ i . Acum ea a devenit o 
neces i ta te şi o plăcere pentru că muncitori i muncesc pentru ei şi pent ru 
pa t r ia lor. M u n c a fiecăruia a jută la înflorirea economiei şi la a p ă r a r e a 
patriei noas t r e . " 

P r e z e n ţ a unor rezu l ta te mai puţin sa t i s făcă toare , care dovedesc o în ţ e 
legere uneori e l ementa ră , alteori un i la te ra lă a necesi tăţ i i şi uti l i tăţ i i munc i i , 
sau ca re dovedesc absen ţa componente i afective a muncii , ne or ientează 
a t en ţ i a spre con t inua rea şi în t reg i rea s is temului de măsur i ini ţ iat , pen t ru 
a r idica în t regu l colectiv de elevi la acel nivel de în ţe legere ca re s-a dove
dit posibil pentru e tapa respect ivă, da r c a r e n-a putut fi însă a t ins de to ţ i . 

Ma i concludente pentru nivelul de în ţe legere şi genera l i za rea la c a r e 
au a juns elevii în formarea noţ iuni lor despre muncă s înt comenta r i i l e ş i 
in te rpre ta rea pe c a r e o dau tezei marx is te : munca în social ism va deveni 
o ches t i une de onoare , glor ie şi eroism. 

Mai mul t de j u m ă t a t e din elevii ches t ionaţ i fac o c o m p a r a ţ i e î n t r e 
s i tua ţ ia munci i în ţăr i le capi ta l i s te sau în t recut la noi, şi s i tua ţ ia munci i 
în socie ta tea social is tă , opunîndu-Ie şi scoţ înd concluzii cu privire la supe
r ior i ta tea munci i social is te . 

U n nivel super ior de în ţe legere dovedesc r ă spunsu r i l e care a r g u m e n 
tează super ior i ta tea munci i în socia l i sm prin subordonarea munci i şi inte
reselor personale , celor ale colectivului. „Fă ră muncă — spune eleva S. S. — 
omul devine paraz i t . N u m a i prin muncă el poate deveni folositor pat r ie i . " 
S a u eleva C. U. : „ F ă r ă muncă o socie ta te puternică şi înfloritoare este de 
neconceput ." Aceste af i rmaţi i t r ădează prezenţa unor convinger i puternice , 
capabi le să de termine condui ta individului în conformita te cu cer inţe le 
morale i comunis te . Acelaşi lucru îl dovedeşte şi r ă spunsu l elevei M. M. 
care afirmă că „mîndr ia munci i este creata de munca făcută în folosul 
pa t r i e i " şi ca re a p a r e ca un indiciu al une i înţelegeri şi mai precise şi mai 
profunde a muncii şi a locului pe care-1 deţ ine elevul ca membru al patr iei 
social is te . 
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Din impor tan ţa gene ra l ă a muncii unii elevi deduc s i tua ţ ia lor perso
nală în care s înt puşi prin in t roducerea instrucţ iei în producţie căut înd să-i 
a t r ibuie o mot ivare mai l a rgă socială . „Munc ind de la vîrs ta de 15 ani , 
scr ie В. M., pentru viitor va fi cu mult mai uşor să ne depr indem cu 
m u n c a " sau elevul В. V. scrie: „Munca la 15 ani obişnuieş te cu efortul în 
s lujba patr ie i" . 

Concluzia căt re care t ind toate r ă spunsu r i l e este că „munca este obli
ga tor ie pentru toa tă lumea" şi că „munca e s t e adevăra tu l scop al vieţ i i" . 

In r ă spunsu r i l e elevilor cu privire la aceas tă ches t iune se găsesc nume
roase indicii care dovedesc că elevii ş i -au însuş i t nu numai o serie de 
cunoş t in ţe în l egă tu ră cu munca , ci şi e lementele unei a t i tudini practice 
faţă de aceas tă problemă. Felul cum comentează ei ci tatul dat , a r a t ă că 
elevii au suferit o influenţă puternică în l egă tu ră cu a t i tudinea de preţuire 
a munci i , nu numai în şcoală , ci şi în societate. 

Convingerea pe ca re o t r ădează aceste r ă spunsu r i explică în cea mai 
m a r e par te ap robarea şi plăcerea pe ca re elevii le măr tu r i se sc în l egă tură 
cu lucrări le pe care le efectuează. 

Confruntarea acestor r ă spunsu r i cu a t i tudinea pract ică a elevilor în 
atel ier în tă reş te cons ta ta rea noas t ră că s imţul de r ă spunde re al acestor 
elevi şi preţuirea muncii fizice de că t r e ei se găseş t e cu o t r eap tă mai sus 
decît la ceilalţ i . 

2. P r e ţ u i r e a ş i o r i e n t a r e a c ă t r e m u n c a f i z i c ă 

Studi ind felul în ca re elevii în ţe l eg rolul social al muncii în genera l , 
s-a r idicat problema locului pe care-1 ocupă munca fizică în ansamblu l con
cepţiei sale şi pre ţui rea pe ca r e i-o acordă elevul. R ă s p u n s u l la aceas tă 
problemă const i tu ie pentru noi g a r a n ţ i a orientăr i i cu adevăra t marxis te 
a concepţiei despre muncă a elevilor. P roba cea mai concludentă a a t i tu
dinii jus te faţă de muncă o const i tuie a t i tud inea elevului faţă de munca 
fizică. La r îndul ei, a t i tud inea emotiv-pozi t ivă faţă de munca fizică devenea 
un criteriu de apreciere a rezul ta te lor obţ inute în u rma aplicări i măsur i lor 
ini ţ iate . 

Se punea în t rebarea : cum putem cons ta ta a t i tudinea elevului faţă de 
munca fizică? M ă s u r a în ca r e elevii s-au or ienta t că t re profesiunile direct 
productive putea deveni un indiciu al preţuir i i muncii fizice, al înţelegeri i 
rolului ei în viaţa socială . Expr imarea interesului şi a preferinţei pentru 
îmbră ţ i ş a r ea unei profesiuni m a n u a l e poate fi cons idera tă ca o manifes tare 
a dorinţei de a şi efectua o muncă fizică. C u m expr imarea acestei dor in ţe 
putea avea un caracter t recător , nu putea const i tui un indiciu suficient al 
respectului faţă de m u n c a fizică. De aceea, se impunea ut i l izarea şi a al tor 
da te care să poată în tă r i concluzii le ini ţ iale . 

Astfel de date puteau fi cons idera te observaţ i i le făcute în atelier, în 
legătură cu a t i tudinea elevilor faţă de muncă : perseverenţă , conşti inciozi
ta te , s î rgu in ţă , dor in ţa de a efectua obiecte de ca l i ta te etc. 

O probă sup l imenta ră , potrivită pentru a în tăr i sau verifica datele 
ob ţ inu te prin căile amint i te a const i tui t -o şi par t ic iparea elevilor la muncile 
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de folos obştesc at î t sub rapor tu l a t i tudini i l a ţă de acestea cît şi sub rapor
tul rea l izăr i lor obţ inute . 

Or i en ta rea că t re profesiunile product ive a fost cons t a t a t ă pe b a z a 
r ă spunsur i lo r la în t r eba rea : „Ce profesiune ai dori să urmezi după t e rmi 
na rea şcolii şi dacă există vreo legă tură în t re aceas ta şi lucrăr i le p rac t ice 
pe care le îndep l ineş t i ?" (ches t ionar I, tabel 3 ) . 

Tabelul 3 

Nr. 
e levi 

Nr. profe
siunilor 
product ive 

Nr. profesiu-
siunilor inte

lectuale 

E lev i 
nedeciş i 

Văd 
legătura 

intre 
muncă şi 

lecţie 

Văd 
legătura 

intre 
muncă ş i 
profesiunea 

aleasă 

Văd 
legătura 

intre 
lucrările 
preferate ş i 

cele 
e fectuate 

cls . 
e x p . 88 
cls. 

45 27 16 70 28 28 

con
trol 41 8 27 6 19 2 2 

în acelaşi t imp, în t rebarea cerea elevilor să a ra t e ce lucrări de atelier 
ar prefera să execute, în rapor t cu profesiunea dor i tă . 

Răspunsur i l e elevilor a r a t ă că un n u m ă r de 45 elevi din 72 doresc să 
u rmeze profesiuni product ive ( s t r u n g a r , electrician^ tehnician, mais t ru etc.),. 
în care p recumpăneş te munca fizică şi numai 27 elevi doresc profesiuni 
intelecuale (medic , profesor, ar t is t e tc . ) , număru l elevilor nedecişi fiind d e 
16 din 88. 

P e n t r u compara ţ i e , a m cerut elevilor unei c lase a V I I I - a de la o a l tă 
şcoa lă , fără ins t ru i re în producţ ie , să r ă s p u n d ă la aceleaşi în t rebăr i . Da te l e 
s în t semnificative. Din 41 elevi numa i 8 doresc să u rmeze profesiuni pro
ductive, iar 27 elevi profesiuni inte lectuale , 6 elevi fiind încă nedecişi . 

Es te în afară de orice îndoia lă faptul că elevii c laselor exper imenta le 
au suferit o influenţă pozit ivă în u rma contactului cu lucrăr i le pract ice. 
Es te cunoscut faptul că după in t ra rea elevilor în c lasa VI I I - a , interesul 
lor profesional suferă o r e s t ruc tu ra re şi major i ta tea aces tora doresc să 
urmeze o profesiune de calif icare super ioară . In t r a rea în şcoala medie 
deschide perspectiva intrăr i i în învă ţămîn tu l super ior . Din acest punct 
de vedere diferenţa exis tentă în t re clasele compara t e es te semnificat ivă şi 
se poate explica prin contactul direct cu conţ inutu l unor profesiuni direct 
product ive. Chiar dacă n-am admite decît că practica în atel ier şi l egă tura 
făcută cu unele obiecte de î n v ă ţ ă m î n t (fizica, chimia , etc.) a zd runc ina t 
convingerea unor elevi în super ior i ta tea anumi tor profesiuni a supra a l tora 
şi încă ar fi vorba de un rezul ta t pozitiv. 

Un alt aspect semnificativ îl const i tuie număru l celor încă nedecişi 
(16 la clasele exper imenta le şi 6 la c lasa de con t ro l ) . S-ar părea că e s t e 
o s implă în t împlare . Dacă ne g înd im însă că în c lasa VI I cei mai mul ţ i 
elevi doresc să u rmeze şcoala medie pentru o calif icare super ioară şi că: 
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în c lasa VI I I interesul profesional suferă o impor tan tă t r ans fo rmare în 
sensul accentuăr i i celor dorite, în c lasa VII număru l mai mare al celor 
încă nedecişi de la clasa exper imenta lă pare să a ra t e că aici mai mulţ i 
elevi au fost puşi pe g îndur i şi de te rmina ţ i să r enun ţ e la vechile lor pre
ferinţe profesionale. Acolo unde elevii n-au văzu t o sch imbare impor tan tă 
în munca lor, au r ă m a s pe vechile poziţii spre deosebire de cei de la c la
sele exper imenta le că ro ra lucrăr i le pract ice le-au fost p rezen ta te ca un 
impor tan t mijloc de dezvol tare intelectuală şi fizică şi de in t eg ra re în 
cîmpul munci i . De altfel, da te c a r e sus ţ in aces te observaţ i i ar putea fi 
găs i t e şi în felul cum motivează elevii celor două c lase a legerea profesiunii 
şi ut i l i tatea lucrăr i lor , pe ca re le efectuează. In ceea ce pr iveş te pr ima 
chest iune, peste 9 0 % din elevii clasei decon t ro l mot ivează a legerea făcută prin 
plăcerea pe care o simt pentru a n u m i t e obiecte de î n v ă ţ ă m î n t , sau pentru 
sectorul de act iv i ta te respectiv ( în mul te cazur i mot ivăr i cu subs t ra t emo
ţ ional , elevii dau r ă s p u n s u r i de tipul aces ta : ,,îmi place foarte m u l t " ) . 
Elevii c laselor exper imenta le a r g u m e n t e a z ă mult mai var ia t şi mai temei
nic profesiunea a leasă prin l egă tură pe care o s tabi lesc în t re act ivi tatea 
din atelier, efectele ei şi profesiunea dori tă . „E legată de prac t ică" r ă s p u n d 
foarte mulţ i elevi ai clasei exper imenta le . 

In legă tură cu felul cum văd elevii celor două c l a se ut i l i tatea lucrăr i
lor practice, de a semenea cons t a t ăm diferenţe în sensul că elevii clasei de 
control se mul ţumesc să înş i re ceea ce î nva ţ ă la lucrări le de atelier, pe 
cînd cei din clasele exper imenta le invocă pentru mot ivarea lucrări lor rolul 
social al munci i , efectele ei a sup ra dezvol tăr i i propriei lor personal i tă ţ i , 
a jutorul pe care-1 oferă pentru o calif icare mai rap idă , ceea ce dovedeş te 
o în ţe legere mai profundă a semnificaţ iei lucrări lor practice. 

O dovadă în plus a influenţei lucrări lor a sup ra or ientăr i i v i i toare a 
elevilor o const i tuie concordan ţa în t re profesiunea a leasă şi lucrăr i le prac
tice pe care ei declară că ar dori să le u rmeze . Din cei 35 elevi care ş i-au 
ales profesiuni productive, 6 0 % şi -au expr imat dor in ţa de a efectua lucrăr i 
pract ice care să-i p regă tească pent ru profesiunea a leasă . Major i ta tea pro
fesiunilor product ive alese de elevi s în t s t r îns legate de lucrăr i le practice 
pe care ei le efectuează ( r a m u r a meta lurg ică şi pielărie, s t r u n g a r , mecanic , 
croitorie e tc . ) , ceea ce dovedeşte incontestabi l l egă tură directă d in t re ele. 
Mai mult chiar, lucrări le de atel ier pe c a r e elevii declară că ar dori să le 
urmeze sînt din aceeaşi ca tegor ie , ei indicînd la aceas tă în t r eba re nu o 
profesiune nouă (excepţie un s ingur caz : un elev doreş te să devină elec-
t ro tehnic ian şi să execute lucrăr i e lec t r ice) , ci un alt loc de muncă (uz ină , 
în t repr indere e t c . ) , care să-i permi tă să lucreze cu unel te şi maş in i mo
derne . Dor in ţa aceas ta es te justif icată şi dovedeş te că elevii nu r ă m î n 
indiferenţi faţă de progrese le tehnicii şi pret ind condiţii a v a n s a t e de lucru, 
corespunză toare perspect ivelor pe care le oferă profesiunea respect ivă . 

E x p n m î n d u - ş i dor in ţa de a lucra cu un ut i la j mai complicat şi de a 
produce obiecte de o mai mare va loa re socială , elevii dovedesc o în ţe legere 
deplină a avanta je lor pe care le prezintă apropierea instrucţ iei în produc
ţie de condiţ i i le rea le ale industr ie i . Ne răbda rea lor de a produce obiecte 
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de о mai m a r e va loare , suge rează necesi ta tea o rgan iză r i i unor acţ iuni 
care să impulsioneze munca în atelier. 

Ceilalţ i elevi, c a r e se or ientează căt re profesiuni intelectuale, nu şi-au 
expr imat opinia în l egă tu ră cu lucrăr i le practice pe care ar dori să le 
efectueze. Acest fapt vine în spri j inul af i rmaţi i lor de mai sus , în sensul 
că, acolo unde lucrăr i le au influenţat interesul profesional al elevilor, 
aceşt ia au mers pînă la capăt , punîndu-ş i problema modului în care ar 
putea să se califice în vederea exerci tări i la un nivel cît mai îna l t a pro
fesiunii respect ive. 

P rob lema or ientăr i i că t re o profesiune product ivă sau intelectuală este 
în directă legă tură cu felul în care se reflectă în conşt i in ţa elevilor acţ iu
nea de muncă şi cu gradul în care necesi ta tea şi ut i l i tatea munci i fizice 
a devenit o convingere . Din datele ob ţ inu te reiese că unii elevi ca re leagă 
necesi ta tea şi plăcerea de a munci , de anumi te condiţi i în care se efec
tuează munca (g rea , m u r d a r ă , pl ict isi toare e tc . ) , se or ientează cu precă
dere spre profesiuni intelectuale. Cazul elevei T. L. care declară că îi place 
munca însă „să nu lucreze prea mult şi prea g reu" , da r ca re îşi manifes tă 
dor in ţa de a u rma o profesiune didactică, es te t ipic în acest sens . Bine
în ţe les aceas tă l egă tu ră nu este evidentă în toate cazuri le , însă ea poate 
fi identificată în r ă spunsur i l e elevilor. 

3. A t i t u d i n e a c r i t i c ă f a ţ ă d e m u n c a p r o p r i e ş i f a ţ ă d e 
m u n c a c e l o r l a l ţ i 

Cunoaş t e rea at i tudini i elevilor faţă de muncă proprie şi a colegilor lor, 
aduce informaţi i p re ţ ioase nu numai despre g radu l de în ţe legere a rolului 
munci i , ci şi despre modul în care elevul t r aduce în v ia ţă convinger i le sa le 
l ega te de muncă . Aceas tă a t i tud ine devine un punct de legătură în t re nivelul 
a t ins la un moment dat în ceea ce pr iveşte încadra rea sa în munca fizică 
product ivă şi obiectivul u rmăr i t de noi. 

In aceas tă ord ine de idei, datele obţ inute au fost g rupa t e şi comenta te 
după cum expr imau a t i tudinea elevilor faţă de propria lor muncă , a t i tud inea 
lor faţă de munca celorlal ţ i şi aprecierea procesului confecţionări i obiecte
lor şi produselor munci i . Aceste aspecte apar numai în u rma anal izei cerute 
de cercetare , în rea l i t a te ele const i tu ind un tot organic , în care aprecierea 
propriei munci se reflectă prin aprecierea muncii celorlal ţ i şi invers , iar 
rezul ta te le muncii apar ca un cri teriu general şi comun. 

a ) Aprecierile faţă de munca proprie, în genera l , s înt şi pozitive şi 
negat ive , ceea ce dovedeşte incontestabil prezenţa unui spirit autocri t ic . Fie 
că s înt pozitive, fie că sînt negat ive , aces te aprecieri au ca şi cri teriu rezul
tatele muncii proprii ( „S în t mul ţumi tă pent rucă am obţ inut piese b u n e " 
sau „Nu sînt mul ţumi t de piesele lucra te" e tc . ) . 

Elevii ca re se declară nemul ţumi ţ i , cau tă justificări obiective rezul ta te 
lor s labe obţ inu te menţ ion înd fie cal i ta tea sculelor uti l izate, fie posibil i tăţ i le 
fizice individuale, fie dificultatea act ivi tăţ i i cerute de lucrăr i le practice. De 
exemplu elevul Ff. L. scrie: „S în t nemul ţumi t de muncă pentru că t rebuie 
să pilesc în t r -un t imp scurt piesele." 
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Major i ta tea elevilor, indiferent că aprec iază pozitiv sau nega t iv munca 
depusă , se a n g a j e a z ă ca pe viitor să muncească mai b ine ceea ce dovedeş te 
interesul şi dor in ţa elevi lor de a-şi î m b u n ă t ă ţ i munca şi de a desfăşura 
o muncă de cal i ta te . 

Fap tu l că numa i 2 elevi din 88 apreciază m u n c a proprie exclusiv pe 
baza notei ob ţ inu te la aceas tă act ivi tate , dovedeşte capac i t a t ea lor de a se 
despr inde de factorii exteriori ai aprecierii , încercînd să găsească criterii 
proprii şi să facă o apreciere persona lă . Munca de atelier a c î ş t iga t adeziu
nea elevilor şi s-au format j a loane precise despre felul cum trebuie să se 
muncească şi ce rezul ta te t rebuie să se obţ ină . 

Răspunsu r i l e elevilor dovedesc că e lemente le concepţiei marx is te despre 
rolul munci i în v ia ţa socială şi în dezvol tarea persona lă au fost însuş i te de 
căt re cei mai mul ţ i . U r m e a z ă ca şi lucrăr i le pract ice să confirme aceas ta 
pentru ca elevii să a jungă la convinger i sol ide despre rolul munci i . Unele 
fapte sus ţ in de pe acum astfel de concluzi i : de exemplu, dor in ţa mul tor 
elevi de a lucra în con t inua re în atel ier după ce s-au scurs cele 4 ore obli
ga tor i i , gr i ja faţă de unel te , mîndr ia pe care o s imt la t e rmina rea unor 
piese etc. 

F i reş te că nu ne pu tem aş tep ta la o a t i tud ine prea crit ică faţă de lucră
rile pract ice din par tea unor elevi din cl. a V I I l - a . Ne-am putea aş tep ta 
mai cur înd la o a t i tud ine nega t ivă . Totuşi at î t r ă s p u n s u r i l e elevilor cît şi 
observaţ i i le noas t re făcute în atelier confirmă capac i ta tea elevilor de a 
sesiza unele aspecte impor t an t e ale muncii în atelier şi adop ta rea unei ati
tudini pract ice adecvate . 

Notele comune ale r ă spunsur i lo r elevilor (a t i tud inea pozit ivă faţă de 
lucrări , formularea unor pretenţi i just if icate etc.) se explică în mare par te 
prin ex is ten ţa unei opinii publice jus te despre m u n c ă şi prin a tmosfera de 
ser iozi ta te impr ima tă lucrăr i lor practice. Diferenţele indiv iduale care apa r 
în r ă spunsu r i şi a t i tud ine se explică prin exper ienţa personală a elevilor în 
legă tură cu munca , prin succesele şi insuccesele ob ţ inu te în muncă , prin 
felul cum au primit ins t rucţ ia în producţ ie etc . 

b ) Atitudinea faţă de munca celorlalţi. D a c ă în ceea ce pr iveşte felul 
cum judecă munca propr ie elevii se l imitează la aprecieri s u m a r e şi cu 
caracter genera l (mu l ţumi t sau nemul ţumi t , bine sau r ă u ) , faţă de munca 
celorlalţ i colegi se dovedesc mult mai exigenţi şi mai critici. î n t imp ce 
foarte mulţ i elevi se declară mul ţumi ţ i de felul c u m muncesc individual , 
a tunci cînd este vorba despre munca colectivului clasei ei sînt conşt ienţ i de 
l ipsuri le colectivului de muncă , fără a reuş i să descopere în to tdeauna cau
zele acestora . Răspunsu l u rmă to r i lus t rează tocmai acest lucru: „Colegii 
mei muncesc destul de bine, da r ar putea chiar foarte bine. Condi ţ ia este 
să fie a tenţ i şi să aibă t r age re de in imă." 

Deosebir i le d in t re felul cum aprec iază munca proprie şi a celorlal ţ i 
s-ar putea explica în primul rînd prin par t i cu la r i t ă ţ i l e procesului de auto-
cunoaş tere , elevii de cl. V I I I - a neav înd încă as imi la te cri teri i proprii şi 
s tabi le de apreciere a munci i şi personal i tă ţ i i a l tora . De aceea, în dese 
cazuri , elevii apreci ind condui ta colegilor, devin un ecou al aprecieri i mais
trului şi chiar a a l tora . Elevii preiau păre rea a l tora despre munca colegilor . 

3 — Psihologia 
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fără a o supune în to tdeauna unei prelucrăr i persona le şi fără a o confrunta 
cu proprii le lor opinii . 

Fap tu l că elevii se declară mul ţumi ţ i chiar a tunci cînd sînt conşt ienţ i 
de lipsurile exis tente în munca lor şi se anga j ează să lucreze mai bine, s-ar 
putea explica prin tendin ţa de a trece sub tăcere sau de a prezenta în t r -un 
mod a tenua t unele e lemente emotiv negat ive ale conduitei lor. 

Criteri i le men ţ iona te de elevi în aprecierea a l tora se referă atît la con
ţ inutul muncii cît şi la condui ta elevilor în t impul muncii . In legă tură cu 
conţ inutul munci i , criteriul precumpăni tor ÎI const i tuie rezul ta te le muncii 
a precia te sub aspectul modului în ca re a fnst confecţionat obiectul (price
pere, rap id i ta te e tc . ) , sub aspectul cali tăţ i i sale. 

In legătura cu condui ta în t impul muncii criterii le s înt mai numeroase 
şi mai complexe. In primul rîncl meri tă să fie menţ iona tă a t i tudinea faţă 
de muncă ( in teres , t r age re de in imă, încredere în forţele propri i , a ten ţ ie , 
s î rgu in ţă , perseveren ţă , a t i tudine faţă de unelte, faţă de locul de muncă 
e tc . ) , apoi a t i tudinea faţă de colectiv (a ju tor reciproc, respect reciproc) şi 
în sfîrşit, disciplina (a t i tud inea faţă de mais t ru , frecvenţa, punc tua l i t a tea 
e tc . ) . Ar mai putea fi men ţ iona t e a t i tudinea faţă de î n v ă ţ ă t u r ă ca un cri
teriu de apreciere, precum şi legarea conduitei elevilor în t impul de unele 
cal i tăţ i morale (voin ţă , s incer i ta te e tc . ) . 

Aceste criterii n-au fost folosite în to ta l i ta tea lor de căt re nici un elev, 
ci ele au fost ut i l izate fie izolat, fie îmbinate sporadic . 

In cele mai multe cazuri elevii i lustrează cu cazuri concrete modelul 
unei condui te exemplare , care ar trebui să lie u rma t de toţi. Cei mai mulţ i 
amintesc numele aceloraşi elevi ca exemple pozitive şi negat ive , ceea ce 
dovedeşte fie exis tenţa unei opinii a colectivului, lie influenţa ho tă r î toa re 
a aprecieri i profesorului mais t ru . 

Prea puţini fac legătură în t re rezul ta te le lucrări lor practice şi cele ale 
însuşir i i obiectelor de î m ă ţ ă m î n t . Acest lucru dovedeşte că elevii nu au 
sesizat aceas tă legătură şi că ea nu a fost subl in ia tă suficient, nici de 
căt re maistru, nici de căt re profesorii obiectelor respective. 

Probabi l că în t rebăr i le acestea au exercitat şi un efect educativ, a t ră-
gînd a tenţ ia elevilor şi a sup ra obl igaţ i i lor pe care le au faţă de colectiv şi 
iăcîndu-i să se gînclească şi la propri i le lor lipsuri cind au apreciat munca 
colegilor lor. 

Deşi criteriile la care se referă elevii cînd aprec iază munca celorlal ţ i 
colegi sînt juste şi valabile , mai ales luate împreună , nu putem spune că 
ele indică o a t i tudine pe deplin matură care să ne sat isfacă. In unele 
r ă spunsu r i se îni i luesc urine de formalism. P roba acestei afirmaţi i o con
sti tuie confruntarea răspunsur i lo r unor elevi cu propria lor a t i tudine în 
atelier. Elevul S. N. de exemplu se declară nemul ţumi t de felul cum lucrează 
şi se anga jează >,ă lucreze „mai bine şi mai serios" iu viitor, dar a t i tud inea 
sa la lucrările de atelier după r ă spunsu r i l e date nu înregis t rează sch imbăr i 
sensibile. Cazur i le acestea nu s înt prea frecvente. Dominan tă şi pozit ivă 
rămî i i L ' a t i tudinea critică şi autocri t ică a celor mai mulţi , izvorîtă din 
dor in ţa de a contr ibui la îmbună tă ţ i r ea mu ic i i şi la în tă r i rea colectivului 
clasei. 
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Această s i tua ţ ie ne-a a t ras a ten ţ ia a supra necesi tăţ i i de a în t repr inde 
unele acţ iuni meni te să formeze şi să dezvolte la elev capac i ta tea de apre
ciere a rezul ta te lor munci i , după criterii judicioase care să-i or ienteze 
condui ta . 

c) Atitudinea faţă de rezultatele muncii, a p a r e ca un criteriu în apre
cierea muncii proprii şi a muncii celorlal ţ i . Totuşi r ă spunsur i l e obţ inute la 
ul t ima în t rebare (ches t ionarul I I ) care se referă la această problemă, ne 
dau indicaţ i i p re ţ ioase şi cu privire la felul în care se reflectă, în conş t i in ţa 
elevilor, semnif icaţ ia confecţ ionări i obiectelor. Din acest punct de vedere 
sînt concludente două moduri de a privi ut i l i ta tea produselor munci i : 

— In perspectivă personală, mai mult sau mai puţin aprop ia tă ( să 
repare încă l ţ ămin te , să facă acasă piese a s e m ă n ă t o a r e , să le foloseacă la 
t reburi casnice , e tc . ) . 

Va loarea produselor muncii es te uneor i aprecia tă în general după 
folosul pe care-1 pot aduce ( îmbrăcămin te , î ncă l ţ ămin te e tc . ) , alteori după 
cum răspund unor necesi tă ţ i personale . Răspunsur i l e de tipul acesta a r a t ă 
un nivel scăzut de în ţe legere a rolului act ivi tăţ i i de muncă pe care o înde
plinesc. 

— In perspectiva îndepărtată şi sociat-ulilă. Aici elevii apreciază rolul 
confecţionării obiectelor: 1. ca mijloc ele dezvol tare a unor cal i tăţ i genera le 
ale personal i tă ţ i i (precizie, dezvoltă s imţul de economie, discipl ină, s imţul 
estetic, d ragos tea faţă de muncă , s imţul de munci tor e tc . ) ; 2. ca exerciţiu 
pentru însuş i rea unei profesiuni, „ însuş i re corectă a procesului de pilire, a 
croitoriei" , „ca exerci ţ iu" e tc . ) ; 3. ca mijloc de a contr ibui la rea l izarea 
unor sarc ini cu carac ter social ( „măr i r ea producţiei şcolii profesionale" , 
„ îndepl inirea planului munci tor i lor" e tc . ) . 

Răspunsu r i l e elevilor subl in iază prezenţa unor e lemente pozitive şi a 
al tora negat ive în ceea ce priveşte cons iderarea produselor muncii lor. Ast
fel de elemente sînt aprecierea jus tă , la rgă a produselor muncii şi aprecie
rea lor prin prisma foloaselor personale . Ele dezvăluie unele insuficienţe 
ale modului în care sînt o rgan iza t e lucrăr i le pract ice şi mai aies felul în 
care sînt valorificate unele s i tuaţ i i din act ivi ta tea lor pract ică. 

Dorinţe le elevilor a r a t ă că pot fi uşor mobil izate forţele elevilor pentru 
acţ iuni de interes social, că pot ii uşor s t imula ţ i în anumi te condi ţ iuni date 
pentru a ridica nivelul lucrări lor practice şi al produselor munci i . 

с o N с L U Z I I 

Datele cercetării noas t re ne permit să scoatem cîteva concluzii de ordin 
genera l , care să intereseze pe toţi acei ce lucrează în problema pusă. Ele 
ne ajută să o r ien tăm cercetarea şi spre influenţele ce se exercită asupra 
elevilor pe o cale firească. De la început t rebuie subl in ia tă o idee cunos
cută, dar încă insuficient apl ica tă şi a n u m e ideea că munca productivă bine 
organizată şi condusă exercită incontestabil o influenţă pozitivă multilate
rală asupra elevului, r ă s i r î ng îndu- se şi a supra conduitei şi a sup ra conşt i in
ţei sale. Rezul ta te le unei astfel de munci se fac s imţi te în toate domenii le 
de manifes tare ale elevului (muncă , î n v ă ţ ă t u r ă , act ivi tăţ i ext raşcolare . 
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o rgan i za ţ i a de t ineret e tc . ) . Asemenea rezul ta te nu apar însă de la s ine 
ci d impotr ivă , exper ien ţa a dovedit că s înt necesare unele acţ iuni de ordin 
educat iv care să or ienteze pe drumul dorit personal i ta tea elevului , viitor 
munci tor . Este ceea ce a m încercat noi să r ea l i zăm în anul şcolar curent . 

Acţ iuni le în t r ep r inse în acest scop t rebuie să fie o rgan iza t e în t r -un 
s is tem de dura tă , ca re să fie în pe rmanen ţă în tăr i t şi progresiv lă rg i t în 
conţ inut . Ceea ce a m real iza t în e tapa ana l i za tă nu reprez in tă decît un 
început care deschide perspective doar . De aceea rezul ta te ev idente şi ca te
gor ice nici nu pu team aş tep ta . Ele vor a p a r e doar la sfîrşitul anilor de 
şcoală şi ins t ru i re în producţ ie . 

Cele trei probleme u r m ă r i t e şi ana l i za te cu precădere, const i tuie după 
păre rea noas t ră ch in tesenţa primei e tape a instruir i i prin muncă . Totuşi ele 
cuprind numa i un aspect al acestei probleme şi anume , aspectul conşt i in ţe i , 
ansamblu l convinger i lor despre muncă . 

Rezul ta te le ob ţ inu te în l egă tu ră cu problemele amin t i t e a ra t ă că au 
fost dezvoltaţ i germeni i vi i toarei a t i tudini comunis te faţă de muncă şi că 
în condiţ iuni educa t ive speciale aceste rezul ta te pot fi uşor î m b u n ă t ă ţ i t e pe 
linia scopului educaţ ie i comunis te . Pr iv i tă în ansamblu munca acestei 
perioade, putem afirma că ea a creat pr incipalele e lemente ale primei e t ape 
— fără ca aceas ta să se fi încheiat pe deplin —, pe ca re să se aşeze m u n c a 
celei de a doua e tape . Pa ra l e l cu problemele cercetate munca elevilor a 
fost s tud ia tă şi din al te puncte de vedere, de exemplu, din punctul de vedere 
al însuşi r i i tehnicii deprinderi lor practice, cercetare care , b ineînţe les com
pletează pe cea prezentă . A ş a d a r , l imitarea în t imp a lucrări i de faţă, va fi 
î n l ă tu r a t ă prin s tudiul nost ru în cont inuare de-a- lungul celor la l te două 
e tape ale instruir i i în producţ ie . Limi tarea problematicei e s t e î n l ă t u r a t ă 
prin al te s tudii , făcute în acelaşi t imp şi în aceeaşi problemă privi tă din 
puncte de vedere diferite. 

Deosebit de impor tan t pentru noi a fost faptul că prin rezul ta te le obţi
nute , ni s-au clarificat direcţ i i le în c a r e t rebuie să fie con t inua t s tudiul în 
funcţie de specificul fiecărei e tape . Astfel, pentru e tapa a H-a, care in t ro
duce pe elev în s is temul deprinderi lor pract ice concrete de muncă produc
tivă, ni s-au con tura t u r m ă t o a r e l e obiective de s tudiu: 1. s tabi l i rea modului 
în care s-au format precum şi nivelului a t ins în însuş i rea depr inder i lor 
genera le de muncă (depr inderea de a pres ta o muncă de cal i ta te , de a păs
t ra unel te le şi locul de muncă e tc . ) ; 2. s tudierea procesului însuş i r i i deprin
derilor concrete de muncă specia l iza tă , şi cunoaş te rea legi tăţ i i p rogresulu i 
în reg i s t ra t de elevi în condiţ i i le create de noi; 3. u rmăr i r ea dezvoltăr i i 
aspectului conşt i inţei social is te despre muncă , conş t i in ţa cons t i tu ind , de 
fapt, g a r a n ţ i a real izăr i i cu succes a primelor două aspecte . Astfel în 
aceas tă e tapă a cercetăr i i vom cont inua să ap l icăm s is temul de măsur i 
menit să în t ă rească e lemente le de conş t i in ţă formate în e t a p a I-a. E labo
ra rea unor procedee de u r m ă r i r e şi s t imula re , de în reg i s t r a re a date lor pri
vind compor ta rea elevilor faţă de muncă const i tuie o preocupare esen ţ ia lă 
a muncii în e tapele u r m ă t o a r e , ea fiind o condiţ ie atît a succesului în 
munca educat ivă cît şi a cercetăr i i de faţă. 
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Н Е К О Т О Р Ы Е С Т О Р О Н Ы В О С П И Т А Т Е Л Ь Н О Г О Х А Р А К Т Е Р А 
П Р О И З В О Д С Т В Е Н Н О Г О О Б У Ч Е Н И Я 

( Р е з ю м е ) 

В данном исследовании изложены результаты работы, проведенной 
с двумя 8-ми классами, в школе имени Ади—Шинкай города К л у ж а , 
во время учебного года 1960—1961, и предназначенной д л я оценки 
практических занятий учеников, с воспитательной точки зрения. З а д а ч а 
исследователей состояла в изучении возможностей, предоставляемых в 
деле воспитания работой учеников на производстве, имея своей целью 
найти и обобщить наиболее адекватные приемы. 

Обстановка для эксперимента была создана в вышеназванных клас
сах, системой принятых мер, предназначенных для подготовки учеников 
психологически к пониманию социальной роли и значения труда и для 
выработки в них твёрдого убеждения в ценности и необходимости труда. 

Пользуясь методом наблюдения и вопросником в письменной форме, 
авторы д о л ж н ы были разрешить следующие вопросы: 

1. Понимание учеников необходимости и общественной пользы труда. 
2. Уважение к физическому труду с направленностью в сторону 

производственного труда. 
3. Критическое отношение к своему и чужому труду. 
Что ж е касается уровня понимания социальной роли труда, факты 

с л у ж а т доказательством того, что все ученики, без исключения, приз
нают необходимость труда, в ы р а ж а я в то ж е время удовлетворение тем, 
что живут, трудясь. Больше того, большинство учеников эксперименталь
ных классов может объективно оценить и прийти к своего рода обоб
щениям об отношении к труду в нашем обществе. 

Взятые в целом, ответы показали, что ученики 8-го класса (89 ,7%) 
могут достигнуть в условиях правильной постановки воспитательной 
работы и занятий высокого уровня понимания обоснованности необхо
димости и пользы труда . Эти доводы совпадают и с некоторыми дан
ными наблюдения и с сообщениями мастеров и классных руководителей. 

Тот факт, что в экспериментальных классах авторы отмечают неко
торые результаты менее удовлетворительные и ограниченное, недалекое 
понимание, подтверждает растущую необходимость расширения системы 
мер, принятых вначале с тем, чтобы поднять уровень всего коллектива 
учеников на ту высоту понимания, которая доказана возможной для 
данного момента, но которая не была достигута всеми. 
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Нами было определено отношение ученика к физическому труду 
на основании его отношения к профессиям производственного харак
тера. Ответы учеников показали, что 45 учеников из 72 хотят избрать 
профессии производственного характера , в которых преобладает физи
ческий труд, и только 27 учеников пожелали избрать профессии умствен
ного труда. Таким образом, вне всякого сомнения, является фактом то, 
что на учеников экспериментальных школ было оказано положитель
ное влияние благодаря их участию в практических занятиях. 

З н а я отношение учеников к собственному труду и к труду товарищей 
по классу, мы смогли т а к ж е определить не только уровень их понима
ния роли труда, но и каким образом ученик проводит в жизнь своп 
убеждения, связанные с трудом. 

Оценка собственного труда служит доказательством наличия само
критики и является показателем правильности общественного мнения о 
труде и атмосферы серьезности в связи с занятиями в мастерской. 

Требовательное д критическое отношение к чужому труду т а к ж е 
служит доказательством того, что ученики относятся сознательно к недо
статкам коллектива и усвоили себе основной критерий для оценки пове
дения в отношении к труду. Хотя ещё и бывают случаи формализма , 
тем не мене преобладают у большинства критическое отношение и само
критика, вытекающие из желания способствовать улучшению труда и 
усилению классного коллектива. 

A S P E C T S É D U C A T I F S D E L ' I N S T R U C T I O N D A N S LE D O M A I N E 
D E LA P R O D U C T I O N 

( R é s u m é ) 

L 'é tude ci-dessus présente les résu l ta t s obtenus dans deux c lasses de 
8-me année de l'école Ady—Şinca i de Cluj , duran t l ' année scolai re 
1У60—61: on s 'était proposé spécia lement d'util iser au point de vue éducat i l 
les t r a v a u x prat iques exécutés par les élèves. On a donc étudié les possibi
lités offertes à l 'éducateur par le t ravai l des élèves dans leur d o m a i n e de 
product ion, afin de découvrir les procédés les plus adéqua t s et de leur don
ner une valeur généra le . 

La s i tuat ion expér imenta le dans lesdites c lasses a été créée g r â c e à un 
ensemble de mesures p répa ran t psychologiquement les élèves à comprendre 
le rôle et la signification sociale du t rava i l et à se conva incre de sa va leur 
comme de sa nécessité. 

On a appl iqué la méthode d 'observat ion et le ques t ionna i re écrit en pre
mier lieu aux ques t ions su ivan te s : 

1. Compréhens ion , par les élèves, de la nécessité et de l 'utilité sociale 
du t ravai l . 

2. Valeur à accorder au t ravai l physique et or ienta t ion vers les t r a v a u x 
product i fs . 

3 . At t i tude cr i t ique à l 'égard du t ravai l personnel et du t ravai l d ' au t ru i . 
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Pour le niveau de compréhens ion du rôle social du t ravai l , les faits 
montrent que tous les élèves, s a n s exception, r econna i s sen t la nécessi té du 
t ravai l et expr iment en outre la sat isfact ion qu' i ls éprouvent de travail ler . 
Bien plus, la majori té des élèves des c lasses expér imenta les parv iennent 
à donner des appréc ia t ions objectives et à formuler cer ta ins jugemen t s 
géné raux relatifs à la s i tuat ion du t ravai l dans la société moderne . 

Appréciées d a n s leur ensemble , les réponses prouvent que 89 ,7% des 
élèves de 8-ine peuvent , g râce à un t ravai l d 'éducat ion et à des tâches orga
nisées judicieusement , parveni r à un niveau supér ieur de compréhens ion et 
de motivat ion de la nécessité et de l 'utilité de t ravai l . Ces cons ta ta t ions con
cordent d 'a i l leurs avec cer ta ines données d 'observat ion ainsi qu ' avec les 
r appor t s des maî t res-ouvr iers et du professeur conseil ler de classe. 

Le fait que, dans ces c lasses expér imenta les , quelques résu l t a t s sont 
cependan t moins sa t i s fa i san ts (compréhens ion é lémenta i re un i la té ra le ) sou
ligne la nécessité de cont inuer l 'applicat ion du sys tème de mesures adopté 
et de la compléter afin que les élèves puissent tous a t te indre le même niveau 
de compréhension, ce qui s'est avéré possible à l 'étape respect ive. 

L 'at t i tude des élèves à l 'égard du t ravai l physique ressor t de leur 
propre or ientat ion vers les professions directement product ives: leurs 
réponses montrent que 45 sur 72 aspi rent à des professions product ives où 
domine le t ravail physique et que 27 seulement aspirent à des professions 
intellectuelles. Il est donc hors de doute que les élèves des c lasses expéri
menta les ont été influencés posi t ivement par leur contact avec les t r a v a u x 
pra t iques . 

L'étude de l 'a t t i tude des élèves à l 'égard de leur t ravai l personnel et de 
celui de leurs c a m a r a d e s nous a r ense ignés non seulement sur le degré de 
compréhens ion du rôle du t rava i l , mais aussi sur la façon dont l 'élève donne 
vie à ses convict ions relat ives au t ravai l . 

Les j ugemen t s portés sur le t ravai l personnel prouvent la présence de 
l 'esprit autocr i t ique, indice d 'une opinion géné ra l e juste à l 'égard du t ravai l 
et d 'une a tmosphère de sérieux touchan t les t r a v a u x d'atelier. 

L 'a t t i tude envers le t ravai l d 'aut ru i , éga lement ex igean te et cri t ique, 
nous démontre que les élèves sont conscients des lacunes de leur collectivité 
de t ravai l et qu' i ls ont fait leurs les cr i tères fondamentaux d 'apprécia t ion 
de la conduite au t rava i l . Quoi qu'il se rencont re encore des cas de forma
lisme, la dominan te demeure l 'a t t i tude cri t ique et autocr i t ique de la majo
r i té , née du désir de cont r ibuer à l 'améliorat ion du t ravai l et au renforce
ment du collectif de la c lasse . 



A P E R S P E K T I V I K U S V O N A L A K R E N D S Z E R E 

A K Ö Z Ö S S É G I T E V É K E N Y S É G R E M O Z G Ó S Í T Á S 

B E L S Ő T É N Y E Z Ő J E 

NAGY KAROLY, FERENCZI GYULA 

E L Ő S Z Ő 

A szocial is ta pedagógia a marx i zmus k lassz ikusa inak elvi megál lap í 
tása i ra , A. Sz . M a k a r e n k o gyakor la t i és elméleti m u n k á s s á g á r a t ámasz 
kodva ké t ségbevonha ta t l anu l bebizonyí tot ta , hogy a kommuni s t a nevelés 
szükségszerűen nem lehet más , mint közösségi nevelés. Nemcsak a közös
ségi érzés , h a n e m az egész kommunis t a jel lem kifejlesztése csak a jólszer
vezett szocial is ta gyermekközösség életének és tevékenységének körü lmé
nyei között válik ténylegesen lehetségessé. 

A közösséga lak í t á s alapelvei t , főtényezöit a szovjet pedagógia és külö
nösen Maka renko m u n k á s s á g a révén ismerjük. Azonban ezeknek iskolai 
a lka lmazása körül ná lunk még számos , nem t isztázot t kérdés merül fel. 

Ezeknek a kérdéseknek a mego ldásához k íván tunk hozzá já ru ln i 1957 
t avaszán kezdett közösséga lak í tás i k ísér le tünkkel , Kolozsvár egyik isko
lá jában. 

M u n k á n k gyakor la t i célja volt megkísére lni — a makarenkói elvek és 
a lapvető módszerek lehetőleg hű a l k a l m a z á s a a lap ján — a gyermekközös
ség k ia lak í tásá t . 

Abból indul tunk ki, hogy M a k a r e n k o rendszere az a lapvető kérdésekben 
m á r k ia lak í tása fo lyamán gyakor la t i és elméleti igazolás t nyert s az alkal
mazássa l kapcsola tos eset leges módos í t á s s zükségessége s i r ánya csak a 
gyakorlati, kísérleti munka közepette muta tkozha t meg. 

N é g y t a g ú munkakol lek t ívánkkal egy egész iskola nevelő m u n k á j á n a k 
kísérleti á t szervezésére nem vá l la lkozha t tunk , ezért egy pioní r -egység kere
teire kor lá tozódtunk, mert ebben szűkebb keretek között jelen v a n n a k a 
közösséga lak í tás szempont jából legfontosabb gyermekkorosz tá lyok (9—14 év) 
s ugyanakkor lehetőség van mind a primer, mind az egységes , a nagy
közösség k i a l ak í t á sá ra . 

A pionírszervezet s a j á to s sága i bizonyos fokig befolyásolták munkánka t , 
ezek a sa já tosságok azonban a t á r g y a l á s r a kerülő kérdések lényegét nem 
érintik, illetve a sa já tos problémákkal nem foglalkozunk. 
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Kuta t á sunk két részre oszlott . Az első részben 40 gyermek, főképp a pio
n í rak t íva (a vezetőségek t ag ja i ) közösségi tevékenységének megszervezését , 
s egyben a kísérleti terv előzetes el lenőrzését tűz tük célul. Gyakor la t i szem
pontból m u n k á n k e része egy olyan közösségi m a g összekovácso lásá ra irá
nyult , melyre t ámaszkodva elkezdhetjük majd az egész tömeg közösségi 
életének k ia lak í tásá t . Elméleti szempontból azt is v izsgál tuk, hogy van-e 
mód a közösségi akt íva gyors í tot t k i a l ak í t á sá ra oly módon, hogy az er re 
a lka lmasnak muta tkozó gyermekekkel , az egész tömegge l folytatott m u n k a 
megkezdése előtt, külön foglalkozzunk. 

M u n k á n k n a k ezt a részét 6 hónap ra terveztük s ennek megfelelően is 
valós í to t tuk meg. 

Kísér le tünk második 3—4 évesre tervezett részében a kialakí tot t akt í
v á r a t ámaszkodva 140, majd 200 gyermek közösségi életének megszervezé
sét tűz tük célul. T a n u l m á n y u n k b a n a kísérlet első részére, va lamin t a máso
dik rész két évi a n y a g á r a t ámaszkodunk . 

A kísérlet második szakasza az alábbi problémákra terjedt ki: 
I. A közösségi tevékenységre mozgós í t á s és e tevékenység megszer

vezése. 
II. A közösségi aktíva továbbfej lesztése az ö n i g a z g a t á s i g . 
I I I . A közösség s t ruk tú rá j ának k ia lak í tása . (Egységes és primer közös

ségek. ) 
IV. A közösségi élet esz té t iká jának és s t í lusának megte remtése (ha

gyományok , szimboliszt ika s tb . ) . 
V. Fegyelmezés a közösségben. 
Tehá t a kísérlet második részében a nevelő személyes követelményeitől 

az aktíva követelményein keresztül el aka r tunk jutni addig , hogy a közös
ség követeljen, vagyis be akar tuk já rn i a közösséga laku lás m i n d h á r o m 
s z a k a s z á t 1 . A kísérlet lerövidülése miat t a közösségfejlődés ha rmad ik sza
kasza nem tel jesedhetet t ki. 

A felsorolt öt t éma közül jelen do lgoza tunk az elsővel — a közösségi 
tevékenységre mozgós í t á snak s a tevékenység megszervezésének a kérdései
vel foglalkozik. P o n t o s a b b a n a t é m á n a k is csak egy részét t á rgya l juk : a 
perspektivikus vona lak rendszerének egyes kérdéseit s ezek v iszonyát a 
követe lményekhez 2 . 

Kísérleti m u n k á n k b a n értékes segí t séget kap tunk Lörinczi Ferenc , N a g y 
Ott i l ia , Tar r Marg i t és m á s munka tá r sa ink tó l . Köszönettel adózunk az 
iskola i g a z g a t ó s á g á n a k is, amely gyakor la t i m u n k á n k feltételeit te rem
tet te meg . 

1 Mint i smeretes , A. Sz. Makarenko a közösség fejlődésének három szakaszát különbözte t i 
m e g : az e lső szakaszban a tevékenység , a he lyes magatar tás fenntartása a nevelőnek, a m á s o 
d ikban az akt ívának, a harmadikban pedig a közösségnek a követe lménye ire t á m a s z k c d . k . 
Б három szakasz sz ínvonalát kísérletünk két részében igyekez tünk elérni. 

2 Meg kell j egyeznünk azt i s , h o g y m i n d a perspekt ívákat , mind a köve te lményeket 
csak a neve lő közvet len , személyes beavatkozása szempontjából tárgyaljuk. Tehát n e m fog
la lkozunk azzal, h o g y az akt íva , majd a közösség hogyan jut szerephez a t á v l a t o k k i é p í t é s é b e n 
v a g y a tevékenység megkövete lésében. 
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I. В E V E Z E T О 

1 . Л к ö z ö s s é ц а 1 а к í t á s l é n y e g e 

A közösséga lak í t ás lényege csak úgy lesz v i lágos , ha a közösség maka-
renkoi m e g h a t á r o z á s á b ó l indulunk ki. Ez pedig leszögezi, hogy a közösség 
nem azonos az egyének tömegével , vagy a n n a k adminisz t ra t ív megszerve
zésével és ezért a közösség nem egy eleve adott va lami , h a n e m egy folya
matnak az e redménye . 

M a k a r e n k o megál lapí t ja , hogy az egyéneket a közösségi célokért foly
tatott tevékenység tömörí t i közösségbe, a közösség vezető szervekkel rendel
kezik s ezeken keresztül m a g a i rányí t ja tevékenységét . E tevékenységben 
pedig az egyének között megha tá rozo t t függőség jön létre. Ez a függőség 
a közösségi érdekből következik, s a közösség vezetői és egyszerű tag ja i 
egymás iránt i felelősségteljes m a g a t a r t á s á b a n mutatkozik meg. Ahhoz, 
hogy az egyének közösségbe tömörül jenek, be kell kerülniök a közösségi 
függőségek rendszerébe , a n n a k szervezet t keretei közé. M á s szóval a közös- \ 
ség megte remtése a közösségi cél köré tömörü lő egyének szervezetének J 
kia lak í tásá t jelenti . Az a kérdés azonban , hogy miként kell k ia lakí tan i ezt 
a tömörülést , még nem teljesen t i sz tázot t . 

A közösség k i a l ak í t á sának lényegére vona tkozóan fontos u ta lásokat 
ta lá lunk Maka renkoná l . E tekintetben nagy je lentőségű, amit Az új ember 
kovácsának „ O r s z á g o s je lentőségű ügyek" c ímű fejezetében ál lapí t meg. 

„Nem anny i ra az erkölcsi megpyőzés és fe lháborodás, mint inkább ez 
az igazi ha r c és munka sa r jasz to t ták ki a jó közösségi tónus első ha j tá 
sa i t" [1; I., 47.] írja M a k a r e n k o . 

Az előzmények ismeretesek, az á l lami erdő, az o r szágú t őrzése az a 
harc , melyről M a k a r e n k o ír. Az idézett makarenkoi gondola tból — de M a k a 
renko összes í rása inak szövegéből és szel leméből is — az következik, hogy 
a közösség tevékenységben, közösségi jel legű tevékenységben születik. 

A közösségi t evékenység fogalmát azonban meg kell különbözte tni a 
közös tevékenység fogalmától . A ket tő nem azonos s a közöttÜK levő különb- ! 
ségre élesen muta t r á N. K. Krupszkaja egyik m u n k á j á b a n : „Közösségben 
dolgozni nem azt jelenti , hogy egyszerűen együt t dolgozunk, azonos helyi
ségben, ugyanaz t a m u n k á t v é g e z v e . . . a közösségi munka az a munka , 
melynek közös célja van . Azonban ennek a közös cé lnak az e lérése á l ta lá
ban lehetővé, sőt igen g y a k r a n szükségsze rűvé teszi a nagyon bonyolult 
m u n k a m e g o s z t á s t " [2; 9 6 — 9 7 . ] . 

Tehát a közösségi tevékenység olyan érdekeket szolgá l , amelyek egyéni 
munkáva l nem valós í tha tók meg s így szükségsze rűen hozza létre az embe
rek összeszerveződését , kölcsönös e g y m á s r a u t a l t s á g á t és függését . Az ilyen 
tevékenység jellegénél fogva közösségi v iszonyokat szül , ezért a közösség
a laku lás folyamata a közösségi tevékenység keretében megy végbe. 

Tekintet tel a r r a , hogy a szak i roda lomban a közösségi tevékenység 
<löntő szerepe nincs részletesen kidolgozva és kel lőképpen k ihangsú lyozva , 
k ísér le tünkben igyekeztünk a l á t á m a s z t a n i azt a makarenkoi gondola to t , 
h o g y а közösség а közösségi jellegű t evékenységben alakul ki. 
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Kuta t á sunk so rán igyekeztünk feleletet kapni ar ra a kérdésre, hogy 
milyen módon lehet közösségi tevékenységre mozgós í t an i olyan gyer 
mekeket, akik nem rendelkeznek közösségi szükségletekkel , m u n k a t a p a s z t a 
lataik, fegyelmük alacsonyfokú, törekvéseik pedig a közösségi tevékenység 
h i á n y á b a n primitívek. Vagy i s milyen módon lehet önkéntes , vagy — kezdet
ben legalábbis részben önkéntes — munkába ál l í tani őket és végül hogyan 
tudjuk biz tos í tani a t evékenység közösségi jellegét. M á s szóval : melyek 
a közösségi tevékenység mozgós í tó tényezői. 

'2. A p e r s p e k t í v á k l é n y e g e é s s z e r e p e 

A közösség az egyének önkéntes egyesülése , ezért a közösségi tevé
kenységre mozgós í t á s a lapvető tényezője nem lehet a kényszer í tés . 

Az önkéntes je l legű tevékenység á l t a l ában az ember szükségle te in 
a lapsz ik 3 . A szükségle tek kétféleképpen ha tnak ki az emberi cselekedetekre . 
V a g y úgy, hogy mozgós í t j ák az egyén meglevő d inamikus sztereot ípiái t , s 
így szokásos tevékenységet vá l t anak ki, vagy pedig úgy, hogy befolyásolva 
az egyén motivációi t , e lha tá rozásoka t és ezen keresztül tuda tos tevékenysé
get e redményeznek. Külön is meg kell eml í tenünk a cselekvés m o z g a t ó 
rugói között a célreflexet, mely u g y a n nem független az ember örökle tes 
szükségletei től , de döntően függ — s s z á m u n k r a ez fontos — a szerzet t 
szükségle tektől . 

Tudjuk, hogy az emberi szükségle t t á rgy i jel legű és vagy va lami lyen 
a szó szoros ér te lmében vett t á rgy , vagy pedig va lami lyen tevékenység 
jelzését szo lgá ló inger jelenlétekor mozgósí tódik. Kézen fekvő, hogy a z 
egyén cselekvésre mozgós í t á sakor szükségle te i re kell ha tn i , hogy ezek vagy 
sztereot ip, vagy a k a r a t l a g o s , tuda tos tevékenységet vá l t sanak ki. A s zükség 
letek azonban csak akkor mozgós í tódnak , ha jelen van a t á rgy , melyre a 
szükségle t i rányul — illetve az azt jelző inger . 

Az e lmondot tak tükrében megmuta tkoz ik a perspektivikus v o n a l a k r a 
vonatkozó makarenkoi felfedezés je lentősége. Maka renko ennek a pedagó 
gia i tö rvényszerűségnek a megfoga lmazásáva l — vé leményünk szer in t — 
éppen a r ra muta to t t rá , hogy mi módon lehet áltatában mozgós í t an i és 
tovább fejleszteni a gyermekek szükségletei t , és mi á l t a l ában a kü lönböző 
ember i szükségle tek t á rgya . 

„Az ember nem tud úgy élni, hogy ne legyen k i lá tása va iami ö rvende
tes dologra . Az emberi élet igazi ösz tönzője a holnapi nap ö r ö m e " — v a g y i s 
a perspekt íva [1; I., 5 6 7 . ] . 

Tehát a különböző szükségletek t á r g y a i n a k közös vonása , hogy azok 
valami örömtel i t jelentenek az ember s z á m á r a . így az önkéntes jellegű tevé
kenységre mozgós í t á s legfontosabb tényezője a t áv la t — a perspektíva —, 
mert akt ivizál ja és tovább fejleszti az egyén szükségletei t , á ta lakí t ja törek
véseit . 

A további t á r g y a l á s érdekében v i lágosan le kell szögeznünk , hogy mit 
é r tünk t áv la ton? 

3 Az á l ta lunk tárgyal t kérdés természetesen a szerzett , társadalmi jel legű szükségletekkel 
kapcso latos . 
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Távlaton vagy perspektíván annak a világos és pontos elképzelését ért
jük, hogy bizonyos munka eredményeként mi újat, örömtelit, hasznosat hoz 
a holnap. 

Az önkéntes cselekvésre mozgós í t á s legfőbb eszköze tehát a t áv la t . 
Mind a gyakor la t , mind az elmélet szempont jából azonban igen fontos 
vá lasz t adni több olyan kérdés re is, melyre a szak i roda lomban nem kapunk 
egyér te lmű feleletet. Ezek a következők: mi a perspekt íva pontos szerepe 
a közösség a l ak í t á sában , milyen kapcsola t áll fenn a perspekt íva és a köve
telmények, va lamin t a perspekt íva és a közösségi cél között? 

Tekintettel a r ra , hogy a közösséga lak í t á s lényegeként M a k a r e n k o a 
közösségi tevékenységet jelöli meg, s a tevékenység fő mozga tó tényezője
ként a táv la to t említ i — kísérletünk a lapvető feltételezése ezzel kapcsola tos . 
A közösségi tevékenységre mozgós í t á s fő tényezője az olyan táv la t , amely 
a gyermekek s z á m á r a vonzó, t á r s a d a l m i l a g hasznos , de csak közösségi tevé
kenység árán megva lós í tha tó örömöket t a r t a l m a z . M u n k á n k a lapvető kiin
dulópontja t ehá t az volt, hogy a közösségi tevékenységre mozgósítás leg
fontosabb tényezője a közösségi t áv la tok rendszere . 

Lát tuk, hogy a perspektíva a tevékenység belső indítékait megte remtve 
hoz létre cselekvést. A mondot takból ki indulva a táv la to t a tevékenységre 
mozgós í tás belső tényezőjének tekintjük. 

Ami a követelményeket illeti, ezzel kapcso la tban az volt a feltételezé
sünk, hogy a követelmény a távla t ta l együt t , a n n a k a lárendelve , mozgósí tó 
tényezője a közösségi tevékenységnek. 

A cél — perspekt íva, cél — követelmény kölcsönviszonya tekintetében 
kísér le tünk folyamán két kapcsolási lehetőséget próbál tunk ki: 

a ) Fel tételeztük, hogy a közösségi cél gyakor l a t i l ag azonos a közös
ségi t áv la t t a l . A munkafe lada t s az ezt közlő követelmény közvet lenül a 
perspekt ívából szá rmaz ik . A kapcsola t rendje: perspekt íva — követelmény. 

b) Gyakor la t i munkánkbó l újabb feltételezés születet t , éspedig: a 
perspekt ívából közvet lenül a közösségi cél szá rmaz ik , a követe lmény tehát 
a célból fakad és az abból adódó feladatok közlését és vég reha j t a t á sá t szol
gá l ja . A kapcsolatok rendje: perspekt íva — cél — követelmény. 

A perspektivikus vonalak rendszerének gyakor la t i kiépí tése szükségessé 
tet te, hogy az emlí tet teken kívül az alábbi kérdésekkel is foglalkozzunk: 

a) Milyen szempontok a l ap ján kell k ivá lasz tan i a t áv la toka t? 
b) H o g y a n történik a távla tok e l fogadta tása? 
c) A távla t e l fogadta tása u tán á l landósul -e annak- mozgósí tó ereje, 

vagy szükség van a t á v l a t o s s á g megerős í tésére? 
d) A távla tok különböző t ípusai (közeli , közép, messz i ) , va l amin t az 

azonos t ípuson belül az egyes távla tok között milyen a viszony: egymás tó l 
függet lenül , egymássa l p á r h u z a m o s a n , vagy pedig a lá rende l t ség i viszony
ban léteznek-e, és hogyan változik ez a viszony a közösségi tevékenység 
e l ő r e h a l a d á s á v a l ? 4 

4 E kérdések tárgya lására helyszűke miat t n e m térünk ki , h a n e m e fejezeteket k i h a g y v a 
igyekszünk megfogalmazni a közö l t anyagbó l l e v o n h a t ó következte téseket . 
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II . A p e r s p e k t i v i k u s v o n a l a k r e n d s z e r é n e k k í s é r l e t i 
k i é p í t é s e 

Kísér le tünk folyamán a távla tok egységes rendszerét a lka lmaztuk . 
Táv la t rendszerünk egyéni és közösségi — ezeken belül közeli, közép és 
messzi távlatokból állott . Tekintet tel a r ra , hogy az előzetes v izsgá la tok 
a lap ján úgy láttuk, hogy egy nyár i s á to r t áborozás a szóban forgó gyer
mekek távlat i beá l l í t á sá ra a legtöbb lehetőséget nyújtja, ezt a táv la to t 
ál l í tot tuk t áv la t r endsze rünk központ jába . A do lgoza tunkban v izsgál t kérdé
sek bemuta tá sakor a s á to r t ábo rozás táv la ta iból indul tunk ki, különben a 
többi távla t a l k a l m a z á s a során szerzet t t apa sz t a l a t a ink lényegi leg nem 
különböztek a t ábo rozás t áv la ta a l k a l m a z á s á n a k t apasz ta la ta i tó l . 

Sem a t áborozás , sem a többi táv la t k ivá lasz tásakor nem já r tunk el 
önkényesen, hanem bizonyos szempontok a l ap j án 5 . Közvé leményvizsgá la t , 
az egyes távla tok nyújtot ta közösségi tevékenység-lehetőségek elemzése stb. 
előzte meg a t áv la t rendszer tervének e lkész í tésé t 6 . 

A távla tok k ivá lasz tása u tán az első fontos elméleti és gyakor la t i kér
dés a perspekt ívák e l fogad ta tása a gyermekekkel . B á r m e n n y i r e helyesen 
történik is a k ivá lasz tás , ha nem érjük el, hogy a gyermekek magukévá 
tegyék a távla tot , hogy lelkesüljenek ér te — ha a puszta bejelentésére kor
látozódunk, akkor a t áv la tban rejlő örömök rejtve m a r a d n a k s nem vá lnak 
a gyermekek szükséglete inek és törekvéseinek t á r g y á v á . Éppen ezért a kísér
leti rendszer a l k a l m a z á s á n a k során , a t áv la tok e l fogad ta t á sának elemzésé
vel foglalkozunk először. 

1. T á v i a t n y i t á s 7 

A távla t fe l tá rásá t és az e l fogadta tás módját elméleti leg megfogal
mazva a szak i roda lomban nem ta lá l tuk meg. így ar ra voltunk u ta lva , hogy 
M a k a r e n k o müveit á t t a n u l m á n y o z v a , s zámba vegyük azokat a részeket, 
ahol — bár elméleti á l t a l ános í t á s nélkül — arról van szó, hogy miként t á ru l fel 
a Gorkij- telep, illetve a Dzerzs inszki j -komm ma életében egy-egy t áv l a t 8 . 

5 Л t áv la tok k ivá lasztásában az Uábbi szempontokra t á m a s z k o d t u n k : a) a gyermekek 
meg lövő tótekvései . b) a k ia lakí tandó szükségletek és tő i ekvések , с) a leendő közösséggel széni
ben támasz to t t társadalmi és pedagógiai követe lmények (a táv lat összefüggése a társadalmi 
érdekkel) , dl a táv la tok megvalós í thatósága . (Későbbi munkánk során más szempontok f igye
l embe vétele is szükségessé vált . ) 

• F e l v e t ő d h e t n kérdés, m u n k á n k a t mért nem csoportos í tot tuk t a n u l m á n y i táv la tok 
köré. Néze tünk szerint a t a n u l m á n y i t á v l a t o k jellegüknél f o g c a egyéni táv la tok , így általuk 
cgyéui , n e m közösségi je l legű tevékenység hozható létre. U g y a n a k k o r a t a n u h r á n y i táv latok 
szükségleti m e g a l a p o z ó n s á g a a közösség: fejlődés kezdetén álló gyetmekekné l igen gyenge. 
F,/.é:t ezek a t á v l a t o k a k n á ' n s z t á s kri tér iumainak nem mindenben felelnek meg, következés
képpen csak a fejlelt közösségben képesek m o z g ó s í t ó i n fcctni. Neki nk azonban n e m k ialakult 
közösséggel voi t dolgunk, hanem közösséget kellett létrehoznunk. Ezért a t a n u l m á n y i munkát 
n e m táv la tként , h a n e m követe lményként á l l í to t tuk fel. 

7 A t á v l a t o k b a n rejlő , ,holnapi ö r ö m " feltárása, s a gyermekekkel va ló e l fogadtatása 
• - amint ezt b izonyí tani igyekszünk — t ö b b mozzanatból össze tevődő nevelési eljárás, me lye t 
d o l g o z a t u n k b a n távlo.t nyitás néven tárgyalunk. 

8 Fontos uta lásokat találunk e kérdéssel kapcso latban A z új ember kovácsának , , E g y \ í z -
tar tá ly meghódí tása", ,, Háromszázból venbárom B", . . J l o f á k " , , .Atlényegü.lés", va lamint az 
Igor és társai — . .Kre l cov" című fejezeteiben. Elmélet i és módszertani szempontból Az új 
ember kovácsa , ,Az ol impusz lábánál" c ímű fejezetére, valamint a Makarenko ö s s z e s Műveinek 
V-ik kötetében található) , .Tapasz ta la ta im" c ímű e lőacására és , ,A nevelési fo lyamat megszer
vezésének módszer tana" c ímű tanu lmány — , .Perspekt íva" c ímű fejezetére t á m a s z k o d t u n k . 
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Az említett a n y a g elemzése a lap ján a kezdeti t áv la tny i t á s lényegére 
vona tkozóan az alábbi következtetéseket vontuk le: 

Először: a holnapi nap örömét el kell képzel tetni , reál is közelségbe 
kell hozni , fel kell i rán ta lelkesíteni a gyermekeket . 

Másodszor : meg kell győzni a gyermekeket , hogy az, ami t velük el
képzel tetünk, megvalós í tha tó , vagyis reál is terv, és nem áb ránd . 

Ezekre a következtetésekre t ámaszkodva a t áv la tny i tó e l já rás két mód
já t valósí tot tuk meg a gyakor la tban . Ezek: az „elbeszélő megeleveuíTés" és 
a „bámula tba -e j t é s" . 

„ Elbeszétő-megelevenítés. Az első t áv l a tny i t á s r a kísér le tünk első részé
nek kezdetén került sor. Mint már emlí te t tük, t áv la tkén t egy nyár i sá tor
t áborozás és az érdekes pionírélet örömeit szándékoz tuk feltárni a gyerme
kek előtt. 

A táv la tny i tó e l já rás k idolgozásakor az alábbi körülményeket kellett 
tekintetbe vennünk: 

Először: az illető iskola pionír-egysége a megelőző években az á t lagos
nál gyengébben dolgozott . Ezér t a gyermekek előzetes t apasz t a l a t a ik miatt 
nem érdeklődtek e léggé a munka i ránt , munkaképességük , fegyelmük nem 
volt e léggé fejlett. 

Másodszor : a táv la t megelevení tésére az adott p i l lana tban az élőszón 
kívül egyébbel úgyszó lván egyá l t a l án nem rendelkeztünk. Sem a tábori 
felszerelés nem volt még meg, sem olyan gyermekcsopor t nem létezett, 
mely hasonló távlat m e g v a l ó s u l á s á n a k t a p a s z t a l a t á v a l rendelkezve, bizo
nyította volna t áv la tunk reál is voltát . 

E két körü lmény el lentétben állott e g y m á s s a l . A gyermekek t apasz t a l a 
ta inak minősége azt igényelte volna, hogy a t áv la tny i t á s minél meggyőzőbb 
módon történjék, tehát ne csak szavak, h a n e m tények is b izonyí tsák a táv
lat megva lós í tha tóságá t . Viszont a gyakor la t i l ag előállott helyzet miatt a 
t áv la tny i tás csak szavakra t ámaszkodha to t t , így sikere erősen függött 
a gyermekek előzetes t apasz ta la ta i tó l . 

Az adott helyzetből fakadó há t r ányoka t úgy igyekeztünk csökkenteni , 
hogy a kísérlet első s z a k a s z á b a n csak 40 gyermekkel szándékoz tunk fog
lalkozni. Az egység tag ja i közül k ivá lasz to t tuk azt a negyvenet (főképpen 
a különböző vezetőségek t a g j a i t ) , akik a legjobb és a legfogékonyabb pio
ní roknak muta tkoztak . Remél tük, hogy ezt a kisebb és előre megha tá rozo t t 
szempontok a lap ján kiválasztot t csoportot szóbeli eszközökkel is meg tudjuk 
nyerni . A t áv l a tny i t á s előtt igyekeztünk a gyermekek k íváncs i s ágá t és 
érdeklődését max imá l i s an felfokozni. Ezér t a t áv la tny i tó összejövetel dél
előttjén az iskola u d v a r á n fölvertünk egy kölcsönkért sá t ra t . Az oda
csődülő gyermekek kérdésére, hogy mit je lentsen ez, kol lekt ívánk egyik 
tagja , az illető iskola t a n á r a , azt vá laszo l ta , hogy „majd a napokban meg
tudjátok", ü g y intéztük a dolgokat , hogy a sá tor felverésénél s őrzésénél 
azok a gyermekek segédkezzenek, akik a negyven között lesznek. A sátor 
körül egész délelőtt zsibongott a sok gyerek. Később 40 pionír zá r t boríték
ban, névre szóló meghívót kapott az i gazga tóság tó l , hogy a megjelölt idő-
ban jelenjék m e g az iskola egyik te rmében. Ez a megh ívás ha tásos volt. 
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Mind a meghívot tak , mind azok, akik lá t ták a borítékot, n a g y izga lommal 
t a l á lga t t ák , vajon mi készül „ilyen t i tokza tosan" . 

A táv la tny i tó összejövetel néma csendben és feszült érdeklődés köze
pet te kezdődött . 39 t anu ló volt jelen. Az igazga tónő nyitot ta meg az ülést, 
jelezve, hogy ar ró l lesz szó, miként élt és dolgozott az iskola pionír -egysége 
és miként kell élnie, dolgoznia . Kollekt ívánk egyik t ag ja ( IMSZ-ak t iv i s t a ) 
a gyermekek s z á m á r a hozzáférhető módon vázol ta , hogy az egység élete 
miért volt u n a l m a s . Beszédét az i skolában korábban folytatott közvélemény
ku ta t á s r a a lapozta , így r ám u t a t ha to t t azokra a h i ányosságokra , amelyeket 
a gyermekek is észleltek. 

A fogyatékosságok fe l tá rásá t azért ta r to t tuk szükségesnek, hogy meg
könnyí t sük a gyermekek s z á m á r a az adott helyzet s a fe l tárásra kerülő 
t áv la t között az összehasonl í t ás t . Vagy i s a szóbeli t áv l a tny i t á s megeleve
ní tő erejét a k o n t r a s z t h a t á s révén fokoztuk. E z u t á n kol lekt ívánk más ik 
tag ja kapot t szót. Az i gazga tónő bejelentet te, hogy az illető a n n a k idején 
a város első pionír-egységei t szervezte , majd megismerkedet t a szovjet 
pionírok életével, s arról fog beszélni , milyen az igazi p ion í rmunka . E z a 
b e m u t a t á s szintén a figyelem és az érdeklődés felkeltését szo lgá l ta . 

Kollekt ívánk második t a g j á n a k beszédével kezdődöt t a tu la jdonképpeni 
, t áv la tny i t á s . A tervezett t áv la t rendszer t egy képzelt p ioní regység tör téne

tébe beágyazva , fordulatokban g a z d a g elbeszélés formájában t á r t u k fel, 
vagyis a t áv la tok úgy elvenedtek meg, mint megtör tén t események. Az 
elbeszélés a s á to r t ábo rozás l e í r á sában csúcsosodot t ki. 

H a n g s ú l y o z n i kívánjuk, hogy a szabadon e lmondot t tör ténetet mind 
formai, mind pedig e lőadás techn ika i szempontból úgy készí te t tük elő, hogy 
az minél közelebb álljon a művészi elbeszélés megelevení tő erejéhez. 

Az elbeszélést kérdés követ te : „tetszik-e nektek amit e lmesél tem, sze
re tnétek-e ti is így do lgozn i?" A vá lasz egyön te tű igen volt, de igent mond
tak a csi l logó szemek, r a g y o g ó arcok s a gyermekek izgatot t mozgoló
dása is. 

Ezu t án az e lőadó közölte, hogy milyen feltételek mellett vá l la l ja , hogy 
a jelenlevőkkel az e lbeszélésben vázol thoz hasonló munká t szervez. Ez a 
kezdeti követelmények felál l í tását je lentet te . A követelményeket a jelenlevők 
e g y h a n g ú szavazássa l e l fogadták, majd az igazga tónő bejelentette, hogy 
amennyiben a jelenlevő pionírok a vál la l t kötelezet tségeket teljesítik, s 
e lvégzik a szükséges előkészítő munkáka t , az i g a z g a t ó s á g s a szülői bizott
s á g anyag i szempontból lehetővé teszi há rom hetes sá to r t áborozás meg
szervezését jú l ius végén. 

A bejelentést osz ta t lan örömmel fogadta a gyermekek tú lnyomó 
többsége . 

A munkába való bekapcso lódás önkéntes jel legének k idombor í tásaként 
megindu l t a fel i ratkozás. A jelenlevő 39 tanuló közül feliratkozott 34; 
5 nyolcadikos t a n u l ó pedig kijelentet te, hogy táborozni szívesen el jönne, de 
az előkészítő fogla lkozásokra , sok t a n u l m á n y i tennivalója miat t nincs 
ideje j á rn i . 

Feltevődik a kérdés , hogy bevált-e , s ikeres volt-e t áv la tny i tó e l j á rásunk , 
melyet — lényegéből ki indulva —, elbeszélő megelevenítésnek neveztünk el? 
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Egy táv la t e l fogadot t voltát az dönti el, hogy megindí t ja-e a k íván t 
tevékenységet?! 

a ) A lenti e l já rás egyik feladata az volt, hogy megelevení tse a gyer
mekek előtt a t áv l a tban rejlő örömöket , lelkesedést vá l t son ki a többségből . 
Ezt a célt ké t ségbevonha ta t l anu l elértük, amint ezt a gyermekek m a g a t a r 
tása bizonyítot ta . 

b) Számí to t tunk ar ra , hogy siker esetén a t áv l a tny i t á s el fogja nyomni 
a t anulók korábbi nega t ív t apasz ta la ta i t , s ők a sz igorú feltételek ellenére 
elfogadják követelményeinket s fel iratkoznak a l i s tára . Ezt a célunkat is 
szinte teljes egészében elértük. A sá to r t ábo rozás bejelentése és követelmé
nyeink közlése u tán szünete t ta r to t tunk . Előzőleg közöltük, hogy akit a 
dolog nem érdekel, vagy úgy gondol ja , hogy a feltételeknek nem tud eleget 
tenni , az a szünetben hazamehe t , aminek semmilyen kellemetlen következ
ménye nem lesz, mivel a jelentkezés önkéntes . Szüne t u tán mindenki a 
teremben marad t , kivéve az 5 nyolcadikos tanuló t , akik — miután h iába 
a lkudoztak, hogy feltételeink be ta r t á sa nélkül is t áborba jöhessenek — 
végülis e l távoztak. 34 t anu ló , tehát az összehívot tak több mint % része 
feliratkozott. I lyenformán követelményeink pi l lanatnyi e l fogadta tása sike
rül t , legalábbis a tuda t s íkján. A korábbi nega t ív t apasz ta l a tok a többség 
m a g a t a r t á s á t nem befolyásolták, pedig e tekintetben előzőleg kételyeink 
voltak, ugyan i s az iskola korábbi tevékenysége so rán az önkéntes jel legű 
akciókból sokan t ávo lmarad tak . 

c) A t áv la tny i t á s e redményeként azt vár tuk , hogy a t anu lók már az 
első időben — a fegyelem k ia laku lása , m u n k a b í r á s u k megerősödése előtt — 
önkéntesen bekapcsolódjanak a tevékenységbe s ne helyezkedjenek szembe 
követelményeinkkel . Ezt a célt is elértük. A m á s n a p r a bejelentett összejöve
telen, illetve foglalkozáson 33 t anu ló pontos időben megjelent . (1 korábbi 
je lentkező visszalépet t . ) Az első hetekben egyetlen emlí tésre méltó fegye
lemsér tés sem tör tént , a gyermekek mindent szívesen elvégeztek, amit kér
tünk tőlük. A 33-as lé t szám körülbelül egy h ó n a p r a á l landósul t . (Később 
azonban lazulás mutatkozot t , s ezért a gyengébb elemeket igazo la t lan 
h i ányzás mîàTt a kísérleti o sz t ag keretéből e l távol í to t tuk. ) 

Kiegészí tésképpen m e g kell j egyeznünk azt is, hogy a t á v l a t n y i t á s 
kihatot t több olyan pionírra is — tá r sa ikon keresztül —, akik nem voltak 
jelen az első összejövetelen. Ezek kérték, egyesek va ló ságga l követelték 
felvételüket. 

Az e lmondot tak a l ap ján azt a következtetést vonhat juk le, hogy az 
„elbeszélő mege leven í tő" t áv l a tny i t á s a lka lmas e l j á r á snak bizonyult táv
latok fe l tá rására és e l fogad ta t á sá ra . 

Lá t szó lag úgy tűnhet ik , hogy az „elbeszélő megelevení tés" a t áv la t 
nyi tás könnyen és bármikor sikeresen a l k a l m a z h a t ó módja. A helyzet nem 
ez. Az „elbeszélő mege leven í t é s" sikere nagymér tékben függ a gyermekek 
korábbi t apasz ta la ta i tó l . Ezzel két szempontból is számoln i kell. Egyrész t , 
a t áv la to t szavakka l csak akkor lehet megelevení teni , ba a bennefoglal t 
örömökkel kapcso la tosan a t anu lóknak v a n n a k legalább elemi képzetei . 
Ellenkező esetben a szó ö n m a g á b a n nem hat ki a gyermekek képzeletvi lá-
g á r a . Más ré sz t , ha a t anu lók előző t apasz t a l a t a i az illető tevékenységgel 

9 — Psihologia 
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kapcso la tosan tú lnyomórész t nega t ívak , akkor csupán a szavak segí tségével 
k i l á t á sba helyezett ö römök reá l i san megva lós í tha tó voltáról a gyermekeket 
n e m tudjuk meggyőzn i . Ez tör tént a n n a k az 5 nyolcadik osztá lyos t anu ló
nak az esetében is, akik nem i ra tkoztak íel. Későbbi beszélgetéseink so rán 
beismerték, hogy azért nem jelentkeztek, mert a korábbi években a h a s o n l ó 
ígéreteket az ins t ruk tornő nem vál to t ta be s ezért bennünk sem bíztak. 

Az elbeszélő megelevení tő t áv l a tny i t á s sikerét n a g y mértékben biztosí
tot ta az, hogy a legakt ívabb t anu lóka t vontuk be a munkába . 

Később a t áv l a tny i t á snak ezt a to rmájá t többször is sikerrel a lka lmaz
tuk, azonban nem mint kezdeti távlatnyitó eljárást, h anem a m á r k ia laku ló
ban lévő közösség tevékenységének szervezése folyamán, egy-egy ú jabb 
t áv l a t fe l tárásakor . ( E z a helyzet te rmészetesen nagymér tékben különbözöt t 
az előbbitől, h a b á r az e l já rás lényege u g y a n a z m a r a d t . ) 

A kezdeti t áv l a tny i t á sná l — véleményünk szerint — a szóbeli h a t á s o 
kon kívül előre biztosí tani kell a fe l tárandó táv la t érzékelhető t á rgy i ele
meit , amelyek fokozzák a szóbeli megelevení tés erejét. M u n k á n k kezdetén 
e r r e azonban nem volt lehetőségünk. 

Összefogla lva: az elbeszélő megelevení tés ha tékony táv la tny i tó e l j á rás , 
főként megindul t közösségi tevékenység keretei között. Kezdeti t áv l a tn y i t á s 
ként c sak sa já tos feltételek biz tos í tása esetén válik be. 

Távlatnyitás bámulatba ejtéssel. Kísér le tünkben a kezdeti t á v l a t n y i t á s 
fe ladatával másodszor 1957 novemberében ta lá lkoztunk, kísér le tünk II . 
részének kezdetén, amikor 140 gyermek közösségi tevékenységének a meg
ind í t á sá ra került sor. 

Milyen körü lmények között kellet t elkezdeni az egész p ioní r -egység 
közösségi életének megszervezésé t? 

Először: a táv la t e l fogad ta tásá t nagymér tékben megnehezí tő körül
ményként s zámolnunk kellett azza l , hogy az adott időszakban, a szóban 
forgó iskolában az á l ta lunk v izsgá l t gyermekek egy részének munka
t apasz t a l a t a i , a már e lemezet t okok mia t t — nega t ívak voltak, érdeklődésük 
a lacsony fokon állt, az összejöveteleken gyakori volt a h i ányzás , az ins t ruk
torra l szembeni engede t l enség stb. Bá r a gyermekek többsége jóhiszemű 
volt, ez a jóh i szeműség csak potenciá l isan létezett, s így a gyermekek gyak
r a n a n n a k a 10—15 bomlasz tó elemnek a h a t á s a alá kerültek, akikkel utó
l ag nekünk is sok do lgunk akadt . 

Másodszor : a t áv la tny i t á s t megkönnyí te t te , hogy há tunk mögöt t állt 
egy 32 t a g ú (1 t anu ló á tment m á s i sko lába ) , k ivá lóan fegyelmezett , a meg
valósul t perspekt ívák és a közösségi tevékenység t apasz ta l a t a iva l rendel
kező közösségi akt íva . 

H a r m a d s z o r : az e l fogadásra vá ró t áv la t konkre t izá lásához rendelke
zésünkre állt a kísérleti o sz t ag (a továbbiakban (К . O ) életéről készült sok 
fénykép és egy 30 perces dokumentumfi lm. U g y a n c s a k rendelkeztünk m á r 
az érdekes p ion í rmunka és a következő sá to r t áborozás összes technikai 
kellékeivel. 

Negyedszer : feltételeztük, hogy a t áv la tny i tás t megkönnyí t i az a tény, 
hogy а К. O. élete i ránt a t anu lók egy részénél rokonszenvet és érdeklődést 
t apasz t a l tunk . 
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A táv la tny i t á s szubjektív teltételei t ehá t jobbak voltak, mint а К. O. 
megalak í t ásakor . Azonban s zámolnunk kellett azzal az objektív feltétellel, 
hogy 32 t a g ú ak t ívánkka l 108-as l é t számú tömeg törekvéseit , munká já t kel
lett megvá l toz ta tn i . Az objektív e rőviszonyok — egy a bá romhoz — ked
vezőtlenek voltak. 

A t áv la tny i t á s „elbeszélő mege leven í t é ses" formája, az e g y s é g foko
zatos munkába lend í t é se ilyen körü lmények között nem kecsegtetet t sikerrel . 
B á r a t áv la t megelevení tésére a szóbeli eszközök mellett t á rgy i a n y a g is 
állott rendelkezésünkre , nem lá tszot t va lósz ínűnek, hogy ezekkel az eszkö
zökkel a gyermekek nega t ív t apasz t a l a t a i t s ikerül legyőzni, s a távla to t 
képesek leszünk e l fogadta tni . Arról sem feledkezhettünk meg, hogy m é g ha 
az előbbi e l já rássa l s ikerülne is a gyermekek tuda t á t megnyern i , a 108-as 
lé t számú, he terogén, fegyelmezetlen tömeg, a fokozatos megszervezés esetén 
egyszerűen be fogja o lvasz tan i , el fogja zül leszteni a kis lé t számú akt ívát . 

Maka renko idevágó fejtegetései és sa já t korábbi t a p a s z t a l a t u n k 9 arról 
győztek meg minket, hogyha egy c s a p á s r a nem sikerül megnyern i az egész 
tömeget — átá l l í tva törekvései t , legyőzve kételyeit —, akkor a közösségi 
tevékenység meg ind í t á sa és f enn ta r t á sa nem lesz lehetséges. 

Tehát csak egy lehetőség m a r a d t : egyet len jól szervezet t lenyűgöző 
akcióval gyökeresen megvá l toz ta tn i a gyermekek törekvései t , lerombolni 
nega t ív képzeteiket, legyőzni kételyeiket és nega t ív t apasz ta l a t a ika t , felrázni 
őket közönyükből . 

Egy ilyen akció gyakor l a tban azt követeli meg, hogy új pozitív benyo
mások özönével annyi ra ámu la tba ej tsük a gyermekeket , hogy ne marad jon 
idő kételyeik felébredésére s a t é továzás ra , ne helyezkedhessenek vá rakozó 
á l l á spon t ra , h a n e m csak kétféle vá l a sz t á suk legyen: vagy azonna l és fenn
t a r t á s nélkül csa t lakoznak , vagy kívül m a r a d n a k a m u n k á n . Ilyen e l j á rá s ra 
volt szükség azért is, hogy a jelenlevő fegyelmezetlen tömeget a táv la t 
nyi tás idején anny i ra lenyűgözzük, hogy ne legyen módja a fegyelmezetlen
ségre — ami a t áv la tny i t á s t lehetet lenné tenné . U g y a n e n n e k az akciónak 
a keretében ka tegor ikus követelményeket is kellett t á m a s z t a n u n k azér t , 
hogy a t ömeg előre l ássa s elfogadja az új táv la tból s z á r m a z ó kötelezet tsé
geket is, az eset leges lapuló-számí tó bomlasz tó elemek pedig lehetőleg azon
nal visszalépjenek. 

Az e lmondot tak a lap ján a t áv la tny i t á s t a következőképpen bonyolí
tot tuk le: 

Az egységet összegyűj tö t tük az iskola ünnepélyesen kidíszí tet t nagy
termében. Hiva ta los vendégek és szülők is vol tak jelen. Kürtjelre bevonult 
a d í szegyenruhába öltözött К. O. és l á tványos d íszmenetben felsorakozott a 
te rem szabad részében. Ezu t án a pionírszervezetben szokásos zászlóbeho
zata l , t i sz te lgés és jelentéstétel következett , ami azonban előre úgy volt 
be tan í tva , hogy a szokásos formák minden szépsége — s ezzel а К. O. 
fegyelme — tökéletesen érvényesül jön. Ezt hangsú lyoz tuk ki azá l ta l is, 
hogy a bonyolult a lakza tokban való folyamatos fe lsorakozás , a lakza tvá l toz-

9 1956 t a v a s z á n más i sko lában próbál tuk elkezdeni kísérletünket. Ott e g y 160 t a g ú 
pioníregységet próbál tunk megnyerni elbeszélő megelevenítéssel s a táv la tos ság utó lagos meg
erősítésével . Ez nekünk n e m sikerült , s így később a kísérletet félbe kel lett hagynunk . 
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t a t á s , megá l l á s , igazodás stb. csendben, vezényszó nélkül tör tént , c supán 
a zász ló fogadásá ra és a je lentésté te l re kaptak parancsot . 

Az osz tag jelentését — mely m u n k á j á n a k legérdekesebb m o z z a n a t a i r a 
vonatkozot t — az ins t ruktornö fogadta és továbbí tot ta feletteseihez. Az osz
t a g munká já t pár lelkesítő szóval értékelte az i gazga tónő (3 perc ) . E z u t á n 
kísérlet i kol lekt ívánk egyik t ag ja röviden ar ró l beszélt, hogy milyen egy jó 
p ioní regység munká ja , hogy a K.O. t ag ja i ilyen munká t igyekeztek folytatni 
az előző iskolaévben, majd közölte, hogy az osz tag munkabeszámoló já t 
filmvetítés formájában tar t ja meg (5 perc ) . Az eddig leírt események 
12 perc a la t t zaj lot tak le, max imá l i s tömörségre törekedtünk. 

Megkezdődöt t a filmvetítés, melyet k ísérőszöveggel s a megfelelő helye
ken а К. O. n ó t á z á s á v a l é lénkí te t tünk. A film h a t á s á t fokozta az a körül
mény, hogy á nézők a szereplőkben jelenlevő t á r sa ik ra ismertek s így a n n a k 
hi te lessége s a bennefoglal t örömök megva lós í tha tósága ké t ségbevonha ta t 
l a n n á vált . Vet í tés közben a teremben itt is, ott is csodálkozó, ö rvendező 
közbeszólások ha l la t szo t tak . 

Ezek u tán kérdésünkre az egység egyön te tű szavaza t ta l ny i lvání to t ta ki 
aka ra t á t , hogy a bemuta to t t módon kíván dolgozni . 

A t á y l a t o s s á g fokozása, egyben követe lményeink v i lágos fe l tárása s a 
közösségi tevékenység e l indí tása érdekében azonna l ha tá roza to t o lvas tunk 
fel az egység m u n k á j á n a k á tszervezéséről , az új osz tag- és csopor tbeosz tás
ról. A Határozat: végreha j t á sakén t rövid idő a la t t mega laku l t ak az új cso
portok és osztagok, és a pionírok а К. O. tag ja i közül megvá lasz to t t ák a 
csoport- , osz tag- , egység-vezetőket —• elnököket. (Különben a filmvetítés 
a la t t az egység egyik tag ja javasol ta , hogy a vezetőket а К. O. tag ja i közül 
vá lasszuk , „mert ők m á r ismerik az új m u n k á t " . ) 

Az összejövetel végén — a n n a k élő példájaként , hogy az új munka 
kezdetét vet te —, m á r az egész egység sorakozot t fel négyszögben, élén 
új vezetőivel. Az ú jonnan vá lasz to t t vezetők ünnepi külsőségek között foga
da lma t , illetve ígéretet tet tek t á r sa iknak , hogy erejüket nem kímélve lelki
ismeretesen fognak dolgozni . Ezt követte az 1. s z á m ú nap ipa rancs az egy
ség legsürgősebb teendőiről . (Az egész összejövetel vá l a sz t á s sa l együt t 
90 percig t a r to t t . ) 

A ha tá roza t fe lolvasása s végreha j t ása volt s z á m u n k r a az összejövetel 
egyik legfontosabb, legkr i t ikusabb mozzana ta , s egyben a táv la tny i tó e l já rás 
helyességének első el lenőrzési lehetősége. Az egység bevonulásakor (a cso
port- és o sz t agvá l a sz t á sok külön termekben zaj lot tak l e ) , a felsorakozáskor, 
a vezetők fogadalomtéte le idején s az l-es s z á m ú nap ipa rancs fe lolvasása 
a la t t a gyermekek olyan fegyelmezett m a g a t a r t á s t t anús í to t tak , ami lyenre 
a korábbi m u n k á b a n nem volt példa. 

Mielőtt a t áv l a tny i t á s fenti módját lényege szempont jából e lemezzük, 
nézzük meg, milyen mértékben értük el vele ki tűzött cél jainkat . Ezek a 
következők vol tak: 

I E lőször : célul tűz tük ki a gyermekek bámula tba ejtését, törekvéseik 
á t á l l í t á s á t a primitív egyéni örömökről az értékesebb közösségi ö römökre 
— tehát a táv la t fe l tárását és e l fogadta tásá t . 

* Másodszo r : a nega t ív képzetek, t apasz ta la tok e lnyomásá t és az á tszer 
vezés elkezdését . 
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*' H a r m a d s z o r : a t anulók olyan fokú lenyügözését a t áv la tny i t á s idejére, 
hogy ne legyen lehetőségük a fegyelmezet lenségre s a t áv la tny i t á s meg
z a v a r á s á r a . 

»» Negyedszer : a t áv la t e l fogadta tása mellett követelményeink vi lágos fel
t á r á s á t és kezdeti e l fogadta tásá t . 

Céljaink elérését igazolják az alábbi tények: 
a ) Az egység már az összejövetelen kifejezte óhaját , hogy a bemuta

tott módon dolgozzék. Ez kifejezésre jutott nemcsak a s z a v a z á s b a n , hanem 
az alulról jött s az egység által elfogadott spon tán j avas l a tban , hogy a 
vezetőket а К. O. tagja i közül kell megvá l a sz t an i , va lamin t a f i lmbemutató 
a lka lmával a feszült figyelemben, a csodálkozó megjegyzésekben stb. 

b) A táv la t e l fogadot t ságá t bizonyítot ta az a tény, hogy az új munkába 
való bekapcsolódás óhajá t kifejező kérvényt há rom nap alat t a 140 gyer
mek közül 133 beadta . (A tényleges önkén tesség érdekében a táv la tnyi tás 
u tán közöltük a gyermekekkel , hogy az iskolájukba j á ró zeneiskolás tanulók 
pioníregységét nem szervezzük át, s oda minden következmény nélkül át lép
hetnek azok a pionírok, akik az á tszervezet t egység m u n k á j á b a n nem akar
nak részt venni . U g y a n e z t a célt szolgál ta az a há rom napi gondolkodás i 
idő, amit a kérvény b e a d á s á n a k nap já ig ad tunk . ) 

c) A táv la t e l fogadásá t bizonyítot ta az is, hogy bár az osz tagössze
jövetelek időpontját a t áv la tny i t áskor közöltük csupán , s u tó lagos mozgósí
tás nem történt , a következő héten tar to t t első összejöveteleken 133 gyerek 
jelent m e g és hozta el bekapcsolódási kérvényét . 

d) Az a rend és fegyelem, amelyet а К. O. szép bevonulása kiváltot t az 
összejövetelen, nemcsak hogy nem bomlot t fel, hanem fokozódott, s az egy
ség fegyelmezett fe l sorakozásában csúcsosodot t ki. 

e) A t áv l a tny i t á s u táni összejöveteleken u g y a n a z a fegyelem ura lko
dott, mint a t áv la tny i táskor . Л pionírok figyeltek, engedelmeskedtek veze
tőiknek (nemcsak a felnőtteknek!) s ez a helyzet á l landósul t körülbelül 
másfél hónapra . ( E z u t á n volt egy bizonyos l azu lás , azonban ez már nem 
a t áv la tny i t á s kérdéséhez tar tozik . ) 

A felsorolt tények a lapján azt a következtetést vontuk le, hogy a távla t -
nyi tás fent leírt e l járása hatékony, és a lka lmas negat ív t apasz ta la tokka l 
rendelkező, heterogén törekvésű tömeg közösségi törekvéseinek kialakí
t á s á r a . 1 0 . 

A továbbiakban vizsgál juk meg a leírt e l j á rás lényegét . 

1 0 Л f e l t á r t t á v l a t m o z g ó s í t ó e re j é t s a t á v l a t n y i t á s fent i e l j á i á í á u a k h a t é k o n y s á g á t 
igazo l j a k ö z v e t v e az a l á b b i , v á r a k o z á s a i n k k a l e l l en t é t e s eset is . А К . O. megsze rvezésekor 
s z e r z e t t t a p a s z t a l a t a i n k a l a p j á n a V I I I - i k o s z t á l y o s p i o n í r o k a t , a k i k I l i k é l e t é v i k b e t ö l 
t ésének k ü s z ö b é n á l l o t t a k , s a k i k n e k egy része az c g y s é g - i m m k a i i á n t m á r n e m é r d e k l ő d ő t , 
a t á v l a t n y i t ó össze jöve te l re n e m h í v t u k meg , s z á m í t v a a r r a , h o g y a m u n k á b a ú g y sem f ognak 
b e k a p c s o l ó d n i . 

Az össze jöve te l u t á n a V I I I - i k o sz t á lyos p ion í rok k ü l d ö t t s é g e k e r e s e t t fel b e n n i ' n k e t 
és f e l h á b o r o d o t t a n k é r t e s z á m o n , h o g y ő k e t m i é i t h a g y t u k ki a m u n k á b ó l . K é i é s i k a l a p j á n 
a l a k í t o t t u n k is egy V I I I - o s c s o p o r t u l , m e l y az év f o l y a m á n a l eg jobb c s o p o r t u n k k á vá l t . A 
t á v l a t n y i t á s bámulatbaejtéses e l j á rása t e h á t h a t é k o n y a b b n a k b i z o n y u l t az e lbeszélő megele-
ven í tésné l . 
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Az „elbeszélő megelevení tésse l" szemben a leírt e l j á rásban nem a sza
vak, h a n e m a tények, nem a második , hanem az első je l rendszer i ha t á sok 
v a n n a k túlsűlybán7~Az „elbeszélő megeleverűtésnél" a gyermekek előzetes 
képzetei és t apasz t a l a t a i döntő módon k iha tnak az eredményre . A „bámu
latba e j tés" mint t áv la tny i tó e l járás nem épít a gyermekek korábbi t apasz 
t a l a t a i r a , h a n e m azoktól nagyrész t független. Ennél az e l j á rásná l többek 
között éppen* az űj t á rgy i v a l ó s á g bemuta t á sa , új képzetek, benyomások 
keltése a sa já tos . Ezek segítségével nyomjuk el a korábbi képzeteket, t apasz 
ta la tokat . Döntő szerephez a gyermekek előzetes t apasz ta l a t a iva l szemben 
az új ha tások minősége , ereje, következetes s meglepő módon szervezet t 
özöne jut. Az erős ha t á sok gyors e g y m á s u t á n j a n e m hagy időt, nem nyújt 
lehetőséget a r ra , hogy a gyermekek negat ív t apasz t a l a t a i mozgós í tód janak , 
kételyeik, e l lenál lásuk felébredjen — ezeket elsodorják az új élmények. 

Az e lmondot takból , úgy hisszük, kitűnik, hogy a t áv la tny i t á s leírt mód
j á n a k lényege a makarenko i „ r o b b a n t á s o s " módszer lényegéhez áll közel, 
h a t é k o n y s á g á n a k ebben kell keresni m a g y a r á z a t á t . 

Vajon indokolt-e ez a megá l l ap í t á s , hiszen Makerenko a „ r o b b a n t á s t " 
c s a v a r g ó gyermekek á tnevelésére haszná l t a , akik a közösség é le tmódjával 
a m a g u k — gyökerében ká ros — szokásrendszeré t á l l í tot ták szembe, s ezt 
a szokásrendszer t zúz ta szét a közösség „ r o b b a n t á s " ú t ján . Vajon beszél
hetünk-e erről az á l t a lunk a lka lmazot t e l j á rás kapcsán? 

M a k a r e n k o műveinek e szempontból való a lapos á t t a n u l m á n y o z á s a 
arról győzöt t meg bennünket , hogy a „ r o b b a n t á s " módszerének lényegével 
kapcsola tos közfelfogás bizonyos egyo lda lúságo t muta t . 

Ezt a módszer t á l t a l ában — leszűkítve — úgy értelmezik, mint a tá r 
sada lomel lenes d inamikus-sz tereot íp iák l e rombolásának módszeré t a bűnöző 
gyermekek á tnevelésében. H o g y indokolt-e ezt a módszer t még a fenti ér te
lemben is a c s a v a r g ó gyermekek á tnevelésére kor lá tozni , az legalábbis erő
sen vi ta tható . Azonban , úgy hisszük, az v i ta tha ta t l an , hogy M a k a r e n k o a 
„ r o b b a n t á s " módszerének nem egy, hanem két vá l toza tá t ismertet i művei
ben, amelyek között a h a s o n l a t o s s á g o n kívül különbségek is v a n n a k lénye
gük és funkciójuk tekintetében. 

*f Az egyik vá l tozato t M a k a r e n k o így ha tá rozza meg: 
„Robban tá son én a konfl iktusnak az utolsó h a t á r i g való kiélezését neve

zem, az olyan" á l lapot ig való fokozását , amikor nincs többé lehetőség az 
evolúcióra, az egyén és a t á r s a d a l o m közötti h u z a v o n á r a , amikor élére van 
ál l í tva a kérdés: vagy tagja lenni a t á r s a d a l o m n a k , vagy kiválni belőle. 
Az utolsó határ, a szélsőséges konfliktus igen különböző formában juthat 
kifejezésre: a közösség határozatának, haragjának, ítéletének, a kiközösítés
nek, a közösség részéről jövő utálatnak a formáiban. A fontos az, hogy ezek 
a formák kifejezőek legyenek s a t á r s a d a l o m végsőkig menő ellenállásának 
benyomását keltsék." [1 ; VI I . , 426. Kiemelés tőlünk, N K — F G y ] . 

A módszer lényege t ehá t a közösség ka tegor ikus e l lenál lása , szembe
helyezkedése egy olyan egyénnel, aki benne él a közösségben, haszonélve
zője a megvalósított perspektívák örömének, de szembehelyezkedik tetteiben 
és magatartásában a közösség mindennapos követelményeivel. 
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Tehát ez a módszervá l toza t az egyén k á ros szokás rendszerének lerombo
lását szolgál ja a követelmények ráken y s zer n"esé n keresztül . 

Ezzel az e l já rássa l t a lá lkozunk például Uzsikov kiközösítésekor 
[3; 602—611. ] , Igor középre á l l í tásakor [4; 127—134.] , va l amin t Levitin 
m a g a t a r t á s á n a k elí télésekor [4; 275—281. ] . 

A másik vál tozat le í rásáva l és m a g y a r á z a t á v a l M a k a r e n k o Válogatott 
pedagógiai tanulmányok c ímű kötetében több helyen is ta lá lkozunk. M a k a 
renko leírja, hogy miként fogadtak és o lvaszto t tak be a Dzerzs inszki j kom
muna közösségébe egyszerre nagy tömegben c sava rgóka t . A módszer lénye
gét ebben az esetben a következőképpen ha tá rozza meg: 

„ r o b b a n t á s o n . . . az egyén vágya i t , törekvéseit gyökeresen á ta lak í tó 
v i l lámgyors r á h a t á s t értek." [1 ; V. 250 . ] . 

Majd a díszes fogad ta tás le í rása u tán igy folytatja: 
„A továbbiakban kezdetét vette a bámula tba ej tésnek az a módszere , 

melyet robban tá sos módszernek nevezek." [1; V. 251 . ] . 
Ez a módszervá l toza t tehát egy nagyobb, a közösségbe most beolvasz

tásra váró tömeg vágyainak, törekvéseinek egy csapással történő megvál
toztatását célozza, az új élet örömeinek k i l á t á sba helyezésével — vagyis 
t áv la tny i t á s sa l . E módsze rvá l toza tban a h a n g s ú l y nem a követelmények 
rákényszer í tésén , hanem a közösség t áv l a t a inak fe l tá rásán és e l fogadta tá 
s á n van . 

Ilyen „bámula tba e j tés" tö r ténén t a Dzerzs inszki j k o m m u n á b a n , va la 
hányszo r tömegesen kellett befogadni c sava rgóka t a közösségbe s a Gorki j 
telepen „Kur j áz s " meghód í t á sakor [3; 506—509. ] . 

Az első esetben az e l já rás közvetlen célja az ant iszociá l is m a g a t a r t á s 
lefékezése, szokásrendszerek le rombolása , e rős gá t l ó ha tásokkal . 

A második esetben a közvetlen cél ú j , pozitív vágyak , törekvések kia la
kí tása erős serkentő ha tásokkal . 

Tehát a „ r o b b a n t á s " egyik vá l fa jának a követelés, másik vá l fa jának a 
t áv la tny j t á s a T e n y é g e . Ez utóbbit M a k a r e n k o szavaiból ki indulva neveztük 
el „távlá ' íhyitó bámula tba-e j t ésnek" . 

A kísér le tünkben a lka lmazot t t áv la tny i tó e l já rás t joggal lehet tehát a 
„ r o b b a n t á s o s " módszer egyik vá l t oz a t án ak tekinteni . 

Mi teszi szükségessé a „ b á m u l a t b a e j tés" a l k a l m a z á s á t ? 
Ha az egyén — amikor a közösség sora iba kerül — nem fogadja el 

a n n a k táv la ta i t , s m e g m a r a d n a k korábbi törekvései , akkor a közösségi táv
latok és az egyéni törekvések közötti el lentét soroza tos konfl iktusokhoz vezet. 
A konfliktusok csak abban az esetben eredményezik az egyén vagy egyének 
fejlődésének norma l i zá lódásá t , ha a közösség nagyon erős , s akkor sem 
mindig . Néha a konfliktusok olyan éles formát öl tenek és anny i r a a n t a g o -
niszt ikusak, hogy a nevelő az elé a v á l a s z t á s elé kerül, hogy vagy az egyént 
távolí t ja el a közösségből , vagy a hason ló esetek megtűrésével veszélyezteti 
a közösség létét. 

A pozitív törekvések k i a l ak í t á sának evolúciós útja ilyen esetekben vajmi 
kevés e redménnyel kecsegtet , kockázatos , sőt ká ros . 

Nagyobb tömeg közösségi szervezésekor — a nega t ív előzetes t apasz 
ta la tok tú lsú lya esetén —, ha nem tör ténik m e g azonna l a t áv la t elfoga-
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dása , akkor a tevékenységbe való bekapcsolódás t csak követelményekkel 
érhetjük el (s nem is mind ig ! ) . í gy azonban a tevékenység kényszer jelle
gűvé válik, ami tömeges fegyelemsértéshez, á l landó konfliktusokhoz vezet. 
A gyakor i fegyelemsértésekből adódó konfliktusok mind a nevelő, mind az 
akt íva , illetve (ha m á r k ia lakul t ) a közösség figyelmét a fegyelmezésre, 
a gyakor i bünte tésekre terelik. Ez viszont a távla tok há t t é rbeszoru lásá t 
e redményezi , s a „ha rc és e lőretörés fegyelme" helyett a „ t i l t á s " fegyelmét 
honosí t ja meg. Mindez együt tvéve a közösségi tevékenység lefékeződéséhez, 
az akt íva fe lbomlásához vezet. Ezzel pedig a közösséga lak í tás feltételei 
megszűnnek . 

A fokozatosság helyett tehát max imá l i s an le kell rövidí teni a t áv la tok 
és a kezdeti követelmények e l fogad ta t á sának időszakát , hogy a Terít emlí tet t 
konfl iktussorozat okai megszűnjenek , illetve hogy a konfliktusok minél 
gyor sabban oldódjanak meg. A m u n k a t a p a s z t a l a t h iányából s a g y e n g e 
munkab í rá sbó l adódó konfliktusok t apasz t a l a t a ink szer int könnyen o ldódnak 
m e g a t áv la t r endsze r és a követelmények együt tes h a t á s á n a k eredmé
nyeként . 

Összefogla lva: a t áv l a tny i t á s bámula tbae j téses formájának a lka lma
zása mindanny i szor szükséges , va l ahányszo r a közösségi táv la to t olyan 
tömegge l akarjuk elfogadtatni , melynek meglevő törekvései és vágya i a 
közösségi t áv la t t a l el lentétben á l lanak . 

A t áv l a tny i t á s megva lós í t á sa u t án a következő előt tünk álló kérdés az 
volt, hogy a t áv la t e l fogad ta tásáva l m e g m a r a d - e a n n a k vonzóereje a gya
korlat i munka nehézségei e l lenére, s ha nem, a t á v l a t o s s á g fenn ta r t á sához 
milyen eszközök igénybevételére van szükség? 

2. A távlatosság folyamatos megerősítése 

A közösségi tevékenység meg ind í t á sakor számí to t tunk a r ra , hogy 
— bá r a távla to t a t anulók el fogadták — a mindennap i munka nehézségei 
a tevékenység l ankadásá t , sőt megszűnésé t is eredményezhet ik . Ü g y véltük, 
hogy ennek elejét vehetjük, hogyha a t áv la t t a l p á r h u z a m o s a n ha tó tényező
ként a lka lmazzuk a követelményeket . 

A követe lmény szerepét k ísér le tünk első időszakában a feladatok ese
tenként i közlésében s v é g r e h a j t a t á s á b a n láttuk. 

A közösségi cél, melynek közösség-összeforrasz tó s a t evékenység tuda
to s ságá t biztosító szerepét M a k a r e n k o többször is hangsú lyoz ta , eredeti fel
té te lezésünk szer int azonos a t áv la t t a l . Vagy i s a közösségi tevékenység cél
t uda to s ságá t , a követelmények és a közösségi érdek összefüggésének tuda
tosu lásá t a perspekt íva biztosít ja. Fel tételeztük, hogy a t áv l a to s ság fenn
m a r a d a táv la t e l fogadta tása és a megva lósu láshoz szükséges feladatok 
követe lményeként való közlése és végreha j tása esetén. 

A cél — távla t — követelmény viszonyát tehát a következőképpen értel
meztük: Távla t , illetve cél — követelmény, vagyis a t áv la t és a követe lmény 
összefüggése közvetlen. 

Ennek a hipotézisnek az a lap ján szerveztük meg a közösségi tevékeny
séget kísér le tünk első akt ívaképző szakaszában . 
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A távla té r t fo lyta tandó tevékenység terve a l ap ján (melyet a kísérleti 
kollektíva ál l í tot t össze a m a g a , és nem a gyermekek s z á m á r a ) a p i l lanatnyi 
munkafe lada tokat esetről esetre közöl tük követelmények formájában. Tenni
való igen sok volt: két és fél hónap a la t t a t anu lóka t meg kellett t an í t an i 
a tábori felszerelés kezelésére, hozzá kellett szokta tn i a fizikai munkához , 
tuda tos í t an i kellett a közösségi élettel kapcsola tos legfontosabb erkölcsi 
no rmáka t és be kellett gyakorolni be t a r t á suka t , hozzá kellett szoktatni a 
gyermekeket az engede lmességhez , ami a fegyelmezés első fázisa, el kellett 
készíteni bizonyos felszerelési t á r g y a k a t s tb. 

A felsorolt fe ladatokat mind a tanulók munká ja a lap ján kellett meg
oldani , mert enélkül objektíve nem tudtuk volna megte remten i a t áborozás 
feltételeit. Emellet t éppen a t ábo rozás felételeinek meg te remtése volt az 
adott helyzetben az egyet len lehetséges közösségi tevékenység , melynek 
szükségessége te rmésze t szerű leg következet t a t áborozás t áv la tábó l . E tevé
kenység so rán kellett tehát meg indu ln ia a közösséga laku lá s fo lyamatának , 
ezért a fenit munkák alól m é g akkor s em menthe t tük fel a t anulóka t , ha a r r a 
mód lett volna. 

A t áv la tny i t á s u tán а К. O. tag ja i nagy lendülettel kapcsolódtak be a 
közösségi tevékenységbe. Követe lményeinket szívesen teljesítették, a munka
s t í lusra a se rénység , a jókedv, a d i n a m i z m u s volt je l lemző. Ugyanebben az 
időben a fegyelem is k i fogás ta lan volt. í gy ta r to t t ez körülbelül egy hónap ig . 
Egy hónap u tán a lendület a lábbhagyot t . P a r a n c s a i n k a t továbbra is zúgoló
dás nélkül teljesítették, de észrevehetővé vált az elkedvet lenedés, a munká t 
mind kényszeredet tebben végezték — s amiben legélesebben megmuta tko 
zott a v i sszaesés — felütötte fejét a késés és a h i ányzás . 

Azt reméltük, hogy követelményeink sz igorúbb formáinak a lka lmazásá 
val j avu lás t é rünk el. Ezér t a gyengébb elemek közül többet e l távol í to t tunk 
a K. O.-ból. A h iányzások u g y a n megszűntek , de a munkas t í l u s nem javul t . 

Mindez e l len tmondot t vá rakozása inknak . Kísér le tünk kezdetén ugyan i s 
a r r a számí to t tunk , hogy amilyen mértékben a gyermekek megszokják az új 
munká t , pon tosabban amilyen mértékben k ia laku lnak munkakészségeik , 
olyan mértékben fokozódik majd a munka lendülete. Ennek az ellenkezője 
tör tént . A közeli t áv la tok u g y a n jav í to t tak va lami t a h a n g u l a t o n a meg
valósulások előtti napon (pl . : k i r ándu lá s , terepjáték s tb . ) , u t ánuk azonban 
a korábbi rossz munkas t í lus ismét v isszaál l t . 

Nehézségeink vá r a t l anu l és tervezett intézkedéseinktől függet lenül 
oldódtak meg. J ú n i u s b a n intenzíven hozzá lá t tunk a különböző tábor i fel
szerelések készí téséhez az iskola műhelyében, a tennivalók m e g s z a p o r o d á s a 
miat t a feladatokat kezdtük kiadni egy egész n a p r a e lőre . Néhány nap 
múlva a m u n k a t e m p ó érezhetően javul t . A munka lendüle t s a jókedv u g r á s 
szerű fokozódása következett be akkor, amikor kol lekt ívánk egyik tag ja 
lediktált a t anu lóknak egy tervet , hogy mit milyen napon kell a beszerzők
nek bevásárolniuk és milyen napokon kell behozniok a t anu lóknak egyes 
élelmiszereket és felszerelési t á rgyaka t , hogy az e lcsomagolásná l ne legyen 
tor lódás . U g y a n c s a k ezidőtájt vettük észre, hogy amikor a véletlen folytán 
a kísérletet végző (egyben nevelő) kollektíva a tanulók jelenlétében vi ta t ta 
meg a há t ra levő feladatok tervét, a t anu lók igen-igen figyelnek. 
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J ú n i u s végére osz tagunk m a g a t a r t á s á t ismét a lendület, a se rénység 
jel lemezte. 

A munka és a fegyelem st í lusa, a munkalendüle t jobb volt, mint a t áv
la tnyi tás u tán i első kiónapban, ami nemcsak gyors és pontos végreha j t á sban 
mutatkozot t meg, h a n e m abban is, hogy jelentkezett a kezdeményezés , az 
öná l l ó ság . 

Ezidőtá j t а К. O. sorai t új gyermekekkel egészí te t tük ki (8 új t ago t vet
tünk fel). Tar to t tunk attól, hogy a fegyelem s a munkakészség szempont já 
ból fejletlenebb újoncok — különösen mivel a t áv la t te rvszerű e l fogad ta tásá t 
gyakor la t i nehézségek miatt nem haj tot tuk végre náluk —, a többieket is 
visszavet ik majd fejlődésükben. 

Meglepe tésünkre a lázas munka , a fokozott érdeklődés szelleme néhány 
nap a la t t az ú jakra is á t r a g a d t , bá r te l jes í tőképességük nem érte el a 
régiekét . 

A fellendülés okait keresve s zámba vettük az összes á l ta lunk ismert 
körülményeket . 

Ennek so rán megál lapí to t tuk , hogy az osz t ag munkafe lada ta i és munka
körülményei a v izsgál t időszakban semmivel sem voltak könnyebbek vagy 
te rmészetüknél fogva érdekesebbek, mint az előző időszakban. A korábbi 
időszak foglalkozási elemei, ha csökkentet t s z á m b a n is, de továbbra is meg
voltak. Az egyet len vá l tozás az volt, hogy a fizikai munka előtérbe nyomult . 
Viszont a gyermekek éppen ezen a téren vol tak a legfejletlenebbek, legtöb
ben közülük ekkor foglalkoztak életükben először rendszeres fizikai munká
val. R á a d á s u l kel lemetlen munká t is kellett végezniök. A munkafeltételeket 
súlyosbí tot ta az a körü lmény, hogy a t anu lók egy részének (IV. és V I I . osz
tá lyosok) t a n u l m á n y i e l fogla l tsága a fellendülés első két hetében növeke
dett. A közeli t áv la tok r endsze re sem vál tozott ebben az időszakban, mint 
a h o g y a n a követelményeket sem enyhí te t tük vagy szigorí tot tuk. 

Az udvar i tábor , melynek keretében a tanulókkal a korább iakná l gyak
r a b b a n ta lá lkoz tunk (2 n a p o n k é n t ) , m á r a fellendülés előtt 12—14 nappa l 
megnyí l t s a t a n í t á s n a k is vége volt. A IV.—VII . osz tá lyos tanulók a fel
lendülés időszakában is csak egyszer egy héten jöttek fogla lkozásra , azon
ban az ú j munkas t í l u s reájuk is kiterjedt. (Ebhez va lósz ínű leg hozzájárul t 
az a tény, hogy a foglalkozás előtti 5—10 percben a többiek, e g y m á s sza
vába vágva , mesélték el nekik mindazt , amit az o sz t ag távol lé tükben 
végzet t . ) 

A munkafe ladatok — bár a fizikai munka mennyiségi leg tú lsúlyba 
került — nem voltak teljesen újak, a gyermekek az előző időszakban is 
végeztek gyakor la t i tevékenységet , fizikai munká t is. (A munkas t í lus emlí 
tett le romlása különben e tevékenységi á g a k r a is u g y a n ú g y kiterjedt, mint 
a többire . ) 

A fellendülés okát tehát a fenti körülményeken kívül kellett keresni . 
Az elemzett időszakban — mint m á r emlí te t tük — a kísérleti kollektíva 

gyakor la t i teendői nagymér tékben megszaporod tak . A teendők k iosz t á sának 
módján emiat t vá l toz ta tnunk kellett. Egy nap , néha egy hét fe ladata i t 
közöl tük előre, a munka megkezdése előtt. A nevelő a hosszabb időszakokra 
vona tkozó feladatok ilyen előzetes közlése u t án tért rá a munka fo lyamán 
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•a részletfeladatok esetenkénti közlésére s vég reha j t a t á sá r a pa rancsa i , u tas í 
t á sa i segí tségével . Á gyermekek tehát előre tudták , hogy rész le tmunkájuk 
mire i rányul , a nevelő követelményei mit szo lgá lnak . Ezek a követelmé
nyek így a gyermekek előtt is a lárendel t szerepet kaptak , egy bizonyos ismert 
•cél elérésének eszközeivé vá l tak . Ezek a célok könnyen felismerhető kapcso
latban voltak a t áborozássa l , tehát a t áv la t t a l . 

A t á v l a t o s s á g további megerősí tésé t e redményez te az, hogy a gyerme
kek tudomás t szereztek a t áborozás megva lós í t á sához szükséges feladatok 
s az é le lmiszer-beszerzés , illetve -beadás tervéről . Ezen keresztül ér thetővé 
és v i lágossá vált ' s zámukra hosszú időre előre a napi munka s a távla t 
össze íüggése . 

Korábban csak mi. nevelők, tud tuk előre, hogy a táv la t megva lósu lá sa 
•érdekében milyen sorrendben milyen fe ladatoknak kell eleget tenni , mi lát
tuk csak előre a t áv la thoz vezető utat . A gyermekeknek esetről esetre mond
tuk meg, hogy mit cs iná l janak . Fel tételeztük, hogy ily módon biztosítjuk 
munkájuk cé l tuda tosságá t , inert a követelményekben közölt feladatok kap
csola tban v a n n a k a t áv la t t a l . Fe l té te lezésünk h ibásnak bizonyult . Az eset
ről esetre kiadott u t a s í t á s sa l ap ró részle tekre bontott tevékenység-elemek, 
részletfeladatok összefüggései t a t áv la tokka l csak mi, a nevelők lá t tuk 
( tervünk a l a p j á n ) . A gyermekek ezt az összefüggést nem ismerték és nem 
ismerhették fel, hiszen egy-egy u ta s í t á s és a t áv la t közé feladatok egész 
láncola ta iktatódott be. A táv la tok s az egyes követelmények kapcso la tá t 
a feladatok céljai t á r t ák volna fel, ezeket azonban mi nem tuda tos í to t tuk 
s így észrevét lenek marad t ak . 

Ismer te te t t t apasz ta l a t a inkbó l az alábbi következtetéseket vontuk le: 
a ) A táv la t e l fogadása e g y m a g á b a n nem biztosít ja a közösségi tevé

kenység á l l andó lendületét . Ennek m a g y a r á z a t a az, hogy a tevékenység 
kezdete és a táv la t megva lósu lá sa közé a hétköznapi munkafe ladatok soro
zata iktatódik be szükségszerűen . S p o n t á n módon nem tudatosodik e felada
tok összefüggése a táv la t ta l , ami a t áv la t mozgós í tó erejének, a t áv la tos 
s á g n a k a megszűnéséhez vezet. 

b) A távla tból adódó munkafe ladatok esetről-esetre való közlése nem 
biztosítja a napi munka és a távla t összefüggésének felismerését. Így a táv
la tosság mindjobban csökken s a munka gépszerűvé válik. Ilyen körülmé
nyek között a tevékenység f enn ta r t á sá ra i rányuló követelmények nem a 
közöségi érdek, hanem csupán a nevelő akaratának kifejezőiként jelent
keznek — így kényszer í tő jel legük kerül előtérbe, s ezért a tevékenység 
elveszti mind önkéntes , mind közösségi jellegét. 

c) A t á v l a t o s s á g megőrzése megkövetel i a napi teendők s a t áv la t 
szerves összefüggésének tudatosítását. Ez azonban csak úgy lehetséges, ha 
a tanulók ismerik a t áv la t m e g v a l ó s u l á s á n a k természetes feltételeit, vagyis 
.a tevékenység konkrét céljait, amelyekből a napi munkafe lada tok következ
nek. Csak ily módon fogják látni a t anulók nemcsak a t áv la toka t , h a n e m 
a távla t e léréséhez vezető utat is, csak így biz tos í tható a tevékenység cél
t u d a t o s s á g a s a t á v l a t o s s á g f e n n m a r a d á s a . 

d) Helytelennek bizonyult tehát az a feltételezés, mely szer int a közös
ségi táv la t és cél azonos , s a követelmények egyenesen a t áv la t r a t ámasz -
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kodnak. A táv la t és a követe lmény viszonya nem közvetlen, mert a követel
mény a munkafe lada t ta l kapcsola tos , viszont mint lá t tuk — a munkafe lada t 
és a táv la t között n incs közvetlen á tmenet . (Kivéve a közeli t áv la toka t , 
amelyeknél a t áv la t e l fogadása és megva lósu lá sa közé nem iktatódik be 
hosszű és bonyolult tevékenység. ) A távlatokból közvetlenül nem a munka
feladatok s így a követelmények, h a n e m a célok fakadnak. Ezeket , mint a 
t áv la t m e g v a l ó s u l á s á n a k te rmésze tes előfeltételeit kell a nevelőnek levezetni 
s a tanulókkal t uda tos í t an ia , s csak ezu tán léphet fel követelményeivel mint 
a közösségi célokból fakadó munkafeladatok közlésének és végreha j t a t á sá 
nak eszközével . 

Kísér le tünk második s z a k a s z á b a n következtetéseink a lap ján a célt és 
a távlatot mint összefüggő, de nem azonos tényezőt kezeltük, s a követel
ményeinket a célokból vezettük le. H o g y a n jelentkezett mindez k ísér le tünk 
g y a k o r l a t á b a n ? 

A kísér le tünk második szakasza előtt a l áborozás t mint t áv la to t meg
v a l ó s u l á s á n a k te rmésze tes előfeltételei szempont jából v izsgál tuk meg, s 
ennek a lap ján dolgoztuk ki a közösségi célok rendszerét . Idézünk ebből 
a cé l rendszer t m a g á b a n foglaló tervből. 

„Ebben az esz tendőben egész egységünk sá tor táborba készül . H o g y 
a t áborozás t megva lós í thassuk , az alábbi feltételeknek kell elleget t ennünk : 

1. Ügyességben , t udásban , fizikai erőben és m a g a t a r t á s b a n az év 
végéig a lka lmassá kell vá lnunk a tábor i életre. Ezér t : 

a ) Összejöveteleken a pionírok e lsa já t í t ják azt a tudás t és ügyességet , , 
ami a tábor felépítéséhez és jó működéséhez szükséges . 

b ) Minden pionír megismerkedik a közösségi élet szabá lya iva l és ezek
nek megfelelően viselkedik. 

c) Minden pionír p róbának lesz a lávetve , hogy elsajá t í to t ta-e a tábo
rozáshoz szükséges tudás t , ügyessége t és m a g a t a r t á s t . 

2. A tábor t m ű s z a k i l a g elő kell készí teni , ehhez az alábbi főbb m u n k á k 
e lvégzése szükséges : 

a ) Má jusban táborhely-keresés és felderítés. 
b ) Sátorfelszerelés , sze r számok készí tése, j av í tása stb. 
3. A t áborozás pénzalapja i t csak úgy lehet megteremteni , ha ahhoz 

mi is hozzá já ru lunk . Ezér t : 
a ) Belépt idí jas ünnepségeke t rendezünk, éspedig: karnevál t , télifa-

ünnepélyt , t avasz i p ioní r -parádét . 
b) Üveg, vas , rongy és papí rgyűj tés t fogunk szervezni stb. , s t b . " " 
Az ismertetet t célok te rmészetes előfeltételei a t áv la t megva lósu l á sának . 

Ezér t az egységben úgy tudatos í to t tuk , hogy ha e célokat a pionírok eset
leges gyenge munká juk miat t nem érik el, akkor t e rmésze t szerű leg e lmarad 
a t áborozás . 

A „bámula tba e j téses" t áv l a tny i t á s u t án két héttel i smerte t tük és sza
vazássa l e l fogadtat tuk a cél rendszer t . A célrendszer a lap ján elkészült a 
nap tá r i terv, amelyet á l landó jel leggel ki függesztet tünk a h i rde tő táb lá ra . 

Az ismertetet t célok egy része e g y m á s u tán , másrésze p á r h u z a m o s a n 
kerül t megva lós í t á s ra . 

1 1 A cé l rendszerbő l c sak l erövidí te t t r é sz le teke t idézünk. 
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Korábbi t apasz t a l a t a ink a lap ján nagyon ügyel tünk , hogy a lakuló gyer
mekközösségünk ne csak pi l lanatnyi munkafe lada ta i t lássa , h a n e m ál lan
dóan előtte legyen e feladatok célja. Ezér t a cé l rendszer egyszer i közlésén 
kívül, az akt ívával ta r to t t megbeszélése inken, rendszeresen s zámba vettük 
a célok megva ló su l á sának , illetve a m é g há t ra lévő célok tuda tosu l t s ágá -
nak fokát. 

Ezek az intézkedések ha tékonyaknak bizonyul tak . Kísér le tünk második 
s zakaszában nem került sor a m u n k a t e m p ó szélsőséges h u l l á m z á s á r a , jól
lehet a munkafeltételek ugyanazok voltak, mint az előző per iódusban. Bá r 
a t áv la tny i t á s u tán bizonyos idővel most is megmuta tkozo t t a tempó vala
melyes csökkenése, ez azonban nem vál t á l l andó tendenciává . Az évközi 
munká t a derűs h a n g u l a t s a k iegyensúlyozot t , nyugodt , de á l l andó munka -
lendület jel lemezte, i n g a d o z á s o k a t csak az egyik táv la t ró l a más ik ra való 
á t térésnél t apasz t a l t unk (a középtávia tok ese tében) . 

Az e lmondot tak ellenére a cé l tuda tosság érdekében foganatosí to t t 
intézkedéseink nem elégítet tek ki bennünke t , mert a célok ismételt felidézé
sében t ú l s ágosan a nevelő közvetlen, eset ről esetre tör ténő személyes beavat
kozásá ra került a hangsú ly . Azt aka r tuk elérni, hogy a célok állandóan, 
külön beavatkozás nélkül is a figyelem központ jában ál l janak, a csoportok 
és osztagok fo lyamatosan kénytelenek legyenek a m á r elvégzet t és még 
há t ra l évő munká juka t a ki tűzöt t célhoz viszonyí tani . M á s szóval a r ra töre
kedtünk, hogy a t á v l a t o s s á g — gyakor i beava tkozás nélkül is — á l l andóan 
erősödjön. 

A megfelelő eszközök u tán ku ta tva f igyelmünk a munkaver senyekre 
terelődött , melyekkel mind a Gorkij- telep, mind a DzerzsinsV.kij k o m m u n a 
életének makarenkoi l e í rásában ta lá lkozunk. A verseny megszervezésében 
soká ig há t r á l t a to t t bennünket a n n a k tuda t a , hogy a makarenko i közössé
gekben valódi munkaversenyek folytak, míg ná lunk a munka jelentős része 
nem volt termelő jel legű. Végül mégis ebbe az i rányba ha ladva keres tük 
a megoldás t . 

Először csak a versenyszerű pionír já tékokat pontoztuk, majd a ver
senyzés át terjedt olyan munka te rü le tek re is, mint az üveg- , vas - s tb . gyű j 
tés . Ezek a versenyek a tevékenység lendületének fokozódásához s a munka
e redmények körüli vi ták spon tán k i a l aku lá sához vezettek. Ez a r ra ösztökélt 
bennünket , hogy a versenyt ki ter jesszük lehetőleg az összes munka te rü le 
tekre, kivéve a t a n u l m á n y i munká t . Ez végül akkor sikerült , amikor meg
ta lá l tuk a különböző jel legű tevékenységi ágak egységes pontozás i elvét, 
s e r re t ámaszkodva k idolgoztunk egy könnyen h a s z n á l h a t ó pontozás i t áb lá 
zatot (könnyen kezelhetőségét az is bizonyít ja, hogy az akt íva t ag ja i a lkal
mazni t u d t á k ) . 

A gyermekek figyelme kezdetben csak a r ra i rányul t , hogy melyik cso
port jobb, melyiknek van több pontja. (Tehá t a verseny még bizonyos fokig 
öncélú volt .) Ezzel t ehá t m é g nem ér tük el cé lunkat , hiszen mi a r ra akar
tuk összpontos í tan i a csoportok figyelmét, hogy mai munkájuk hogyan függ 
össze a távlattal. Ezér t a versenyek pon tozásá t tovább tökéletesí tet tük. 
A végleges formához ismét csak M a k a r e n k o versenyle í rása ad ta meg az 
-alapgondolatot az Igor és társai „Tervp laká t " c ímű fejezetében. 
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A pontozás lényege az volt, hogy a közepes csoportok tel jesí tőképes
ségéből ki indulva megá l lap í to t tuk azt az á t l agos évi pontszám-mennyiséget, 
melyet e g y csopor tnak meg kellett szereznie ahhoz, hogy а táborozás fel
tételeinek eleget tegyen. Ebből k i indulva kaptuk meg a napi pon t -min imu
mot (3 pon t ) , így a verseny további s zakasza iban nem egyszerűen arról 
volt szó, hogy melyik csoportnak hány pontja van, h a n e m melyik mennyit 
szerzett meg az évi szükségesből s m é g mennyi t kell megszereznie . Tehá t 
előtérbe került a mai munka összefüggése a holnapi nap örömével . Ezt volt 
h iva tva kifejezni a versenygraf ikon is. A grafikon fejléceként egy sá to r t ábor 
akvarel l képe szerepelt . F ü g g ő l e g e s e n fel tüntet tük a napokat úgy, hogy az 
utolsó d á t u m a t áborba indulás napja volt. Vízsz in tesen e g y m á s mellet t 
helyzkedtek el a csopor tokat jelképező vörös oszlopok. A szerzet t pon tszám
tól függően a csoport a grafikonon egy nap alatt több napot is ugorhatott 
előre, megközelítve a táborozás dátumát, vagy elmaradhatott az aznapi 
dátumtól, ha lemaradt a munkában. Tehát a grafikon a távlat felé való 
gyorsabb vagy lassúbb előrehaladást mutatta meg szemléletesen. 

Az új pontozási rendszer s az ismertetett graf ikus szemlél tetés h a t á s á 
ban felülmúlta minden vá rakozásunka t . 

A kifüggesztés p i l l ana t ában a graf ikonon egy csoport érte csak el a z 
aznap i dá tumhoz szükséges pontszámot . Két hét leforgása a la t t a 10 cso
port közül m á r 9 túl tel jesí tet te az előírt követelményeket . Az egyetlen lema
radó , tehát p i l l ana tny i lag leggyengébb csopor tunk néhány hét leforgása 
a la t t az első helyre jutot t , és egy hónappa l előzte meg a tényleges terv-
időpontot . 

A jelzett versenyeredmények csak akkor tűnhe tnek fo rmaságnak , hogyha 
megfeledkezünk arról , hogy mögöt tük a csoportok reál is munkája , fegyel
mének, kezdeményezőkészségének, c é l t uda to s ságának tényleges növekedése 
állott . A csoportok rendkívül i megbeszélésekre ültek össze, megvi ta t ták , mit 
lehetne tenni , hogy a napi á t l agná l nagyobb pon tszámot szerezzenek, 
milyen elő nem írt, de szükséges munka elvégzését kezdeményezhet ik, neki
t á m a d t a k azoknak, akik l anyhán dolgoztak s emiat t a csoport pontokat 
vesztett . Egyszóva l a csoportok minden külön intézkedés nélkül naponkén t 
kezdtek foglalkozni az elvégzet t és a há t ra levő munkáva l , vagyis a közös-, 
ségi tevékenység céljai mind inkább megbeszélés t á r g y á v á lettek. S z á m u n k r a 
a leglényegesebb a munka lendüle t fokozódása mellett az "volt, hogy az egy
ség célrendszerét t a r t a l m a z ó terv a csoportok öná l ló megbeszélésein a 
figyelem középpont jába került — ebből á l lapí to t ták meg ugyan i s a t anu lók 
a t ábo rozás ig még há t ra lévő feladatokat , melyeknek elvégzésével pontokat 
szerezhetnek —, más rész t a csoportok fokozottan kezdték felismerni, hogy 
mi is az a közösségi érdek, és hogy az egyének munká ja és m a g a t a r t á s a 
k iha tássa l van" mindnyá juk bo ldogu lásá ra , egyszóval kezdett k ia lakuln i 
a közvélemény. 

A célrendszer és az á l l andó versenyek összekapcso lásának s a verseny
eredmények fent ismertete t t szemlél te tésének bevezetése u tán a közösségi 
tevékenység fejlődési tendenciá ja á l l andó emelkedést muta to t t , s másfél év 
a la t t a versenyek soha nem vesztet ték el népszerűségüket . 
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Az ismertetet t e l járások nem újak. A verseny megszervezésének és 
grafikus á b r á z o l á s á n a k fenti módja lényegében m e g v a n M a k a r e n k o művei
ben. T a p a s z t a l a t u n k azonban , azt hisszük, mégis mond újat a tekinte tben, 
hogy a versenyeknek jelentős szerepük van a közösségi célok á l l andó napi
renden t a r t á s a F á n . ü g y gondoljuk, t a p a s z t a l a t u n k azt is bizonyít ja , hogy 
M a k a r e n k o nem véletlenül vá lasz to t ta a versenygraf ikonnak s a teljesít
mény szemlél te tésének azt a módját , amit említet t művében ismertet , s 
amelyből mi is k i indul tunk. Vé leményünk szer int ez nem tekinthető csupán 
a versenyszervezés és áb rázo l á s egy formájának. Ennél többről van szó. 
Az említett makarenkoi e l já rás a közösségi célok napirenden tartásának, a 
napi munka és a távlat közötti kapcsolat szemléltetésének általános érvényű 
eljárása. Nagyon óva tosnak kell lenni tehát , amikor M a k a r e n k o valamilyen 
nevelési e l j á r á s á r a rámondjuk , hogy az a sa já tos körülmények ál ta l deter
minál t különleges , nem á l t a l ános í tha tó munkaforma , vagy mellékes rész
letkérdés! 

Az e lmondot tak a lap ján a közösségi t áv la t , cél, követe lmény viszo
nyára , a célrendszer a l k a l m a z á s á r a vona tkozóan az alábbi t a n u l s á g o k a t 
vontuk le: 

a ) A t á v l a t o s s á g , s így a tevékenység önkéntes és közösségi jelle
gének megőrzéséhez ki kell dolgozni a közöségi célok rendszeré t . 

b) A közösségi célok szerepét a t áv la t m e g v a l ó s u l á s á n a k te rmésze tes 
előfeltételei töltik be. Tehát a közösségi célokat a távla tból kell levezetni. 

c ) A közösségi célok megteremt ik a t áv la t és az aznap i munkafe lada
tok kapcsola tá t azá l ta l , hogy előre jelzik a t áv la t felé tö r ténő e lő reha ladás 
egyes szakaszai t . 

d) A cél a tevékenység i rányá t szabja meg, s így fenntar t ja a t áv la 
tosságot . A közösségi célok a táv la t felé vezető út ki lométerkövei . 

e) A közösségi célok felismerését nem lehet a vélet lenre bízni . Ezeket 
a célokat a nevelőnek kell levezetnie a távla tból , és tuda tos í t an ia a gyer
mekekben. Követelményeivel csak a cél tuda tos í t á sa u tán , a cé l tuda tosság 
b iz tos í tása a l ap ján ava tkozha t be, hogy ezek a közösség érdekeit fejezzék 
ki közvet lenül . 

f) A célok nap i renden t a r t á s á n a k — t a p a s z t a l a t u n k szer in t— leghaté
konyabb eszköze a közösségi ve rsenyek megszervezése . A célok tuda tosodá
sá t , a napi feladat és a táv la t összefüggésének felismerését nagymér tékben 
megkönnyí t i a versenygraf ikon, amennyiben úgy van megszerkesz tve , hogy 
formájában is a táv la t felé való e lő reha ladás t fejezi ki. 

Do lgoza tunknak ebben a részében azt igyekeztünk bemuta tn i , hogy 
miként sikerült közösségi tevékenységre mozgós í t anunk előbb egy 33 t a g ú , 
különleges módon összeál l í to t t gyermekcsopor tot , majd egy 133 lé tszámú 
tömeget . A perspektivikus vonalak rendszerének közösségi tevékenységre 
mozgósí tó szerepét igazo l tnak látjuk, amennyiben az á l t a lunk kidolgozott 
t áv la t rendszer összes táv la ta i (2 kivételével, melyeket h ibásan választot 
tunk meg) a gyermekek önként vál la l t m u n k á j á n keresztül megva lósu l tak , 
„a ho lnap öröméből" a ma v a l ó s á g á v á lettek. Hogy táv la t rendszerünkből 
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csak a m á r elemzet t táv la to t emlí tsük, k ísér le tünk első részében 33 t a g ú 
osz tagunk közösségi tevékenységének eredményeként megvalósu l t a nyár i 
sá to r tábor . Második részében a 133 t a g ú egység közösségi tevékenységbe 
lendült s megte remte t te a nyár i sá to r tábor teltételeit, majd 64 tagja fel is 
épí tet te a tábor t , s szervezet t tábori életet élt. Megvalósu l tak az egység 
olyan t áv la t a i is, mint például egy szépen berendezet t és felszerelt pionír-
otthon megteremtése , d í szőrség a szovjet hősök emlékművénél vá ro sunk 
fe l szabad í t ásának évfordulójakor, az egység elnevezése egy if júkommunista 
hősről stb. A ha rmad ik esz tendőben az egység lé t száma 206-ra nőtt, s ebben 
az évben a táv la t m e g v a l ó s u l á s á n a k eredményeként 97 gyermek táborozot t . 

M á r u ta l tunk rá , s újból hangsú lyozn i kívánjuk, hogy az említet t (de 
m á s ) táv la tok esetében is a gyermekek m u n k á j á n a k döntő szerepe volt a 
távla t megva lós í t á sában . Minden munká t , ami műszak i l ag lehetséges volt, 
a gyermekek végeztek el. Pé ldáu l : a szülők a t áborozás köl tségeinek egy
negyedét , az iskola felét, a s á t r aka t , a konyhafelszerelést és a s ze r számok 
egy részét adta . A többi pénzt a gyermekek szerezték meg, a sá t rak fa- és 
fémkellékeit, a sze r számok n a g y részét , a tábori asz ta lokat stb. a gyermekek 
készítették el, illetve vásá ro l t ák meg. A táborépí tés és fennta r tás teljes egé
szében a gyermekek munká jáva l tör tént 5 felnőtt i r ány í t á sáva l . 

Gyakor la t i célki tűzéseink megva lósu l á sa nézetünk szer int igazol ta fel
tételezéseink nagy részét . Ebből a tényből ki indulva a perspektivikus vona
lak rendszerének szerepével és kiépí tésének fo lyamatával kapcso la tban az 
a lábbi következtetéseket vontuk le: 

1. A perspekt ívák rendsze re — amennyiben azok közösségi je l legűek — 
a közösségi t evékenységre mozgós í t á s döntő tényezője. A követelményeknek 
a lá rendel t szerepük van . A t á v l a t o s s á g elvesztése esetén a tevékenység 
közösségi , önkéntes jellegét, tehát lendületét követelményekkel fennta r tan i 
nem lehet. 

2. Tapasz t a l a t a ink szer int a táv la t fe l tárása és e l fogad ta tása a közös
ségi tevékenység m e g i n d í t á s á n a k első mozzana t a , mely különleges e l já rás 
igénybevételét teszi szükségessé . Ezt az e l já rás t neveztük el t áv la tny i t á s 
nak. M a k a r e n k o művei a lap ján a t áv l a tny i t á s két ha tékony vá l toza tá t sike
rült k idolgoznunk és e l lenőr iznünk, úm. az — elbeszélő megelevenítést és 
a bámulatba ejtést. 

3. A t á v l a t o s s á g megőrzésé t a t áv la tny i t á s és a követelmények maguk
ban véve nem biztosít ják. ** * * " 

4. A t áv l a to s ságo t megőr izn i csak úgy lehet, ha a táv la tokból termé
sze tszerűen következő közösségi célok rendszeré t kidolgozzuk és a tanulók
ban tudatos í t juk. 

5. A táv la t nem azonos a céllal. M a k a r e n k o műveiben e két fogalom 
nem véletlenül szerepel külön, hanem a közösségi nevelés két tényezőjének 
jelöléseként, melyek kapcsola tosak , de mindegyiknek megvan a m a g a sa já tos 
funkciója. A táv la t a t evékenység indokait szo lgá l ta t ja , a tevékenység jelle
gét szabá lyozza á l t a l ában , de cé l tuda tosságo t spon tán módon nem biztosít . 
A c é l o k a t áv la thoz vezető út ki lométerkövei . A cél a távla tból fakad, bizto
sít ja a táv la t és a napi munkafe lada tok , tehát a~távlat és a követe lmények 
összefüggésének felismerését a t anulók által . 
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6. A közösségi tevékenység, mely a közösséga lak í t á s a lap ja , a megszer
vezés és i rány í tás szempont jából a következő mozzana tok ra t agozód ik tehát : 

Távlatnyitás — célrendszer tudatosítása — követelmények — végre
hajtás — a távtat megvalósulása. 

A közösségi tevékenységben a íenti mozzana tok — természetesen mind 
m a g a s a b b fokon — cikl ikusan v issza térnek , ezért a t áv l a tny i t á s t a táv la t 
megva ló su l á sá ig terjedő tevékenységi szakasz t távlatciklusnak neveztük el. 

A közösség a távla tc iklusok l ánco la tának megva lósu lá sa folyamán ala
kul ki és fejlődik, az á l l andó tökéletesedés i r ányába . 
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S I S T E M U L L I N I I L O R D E P E R S P E C T I V A — F A C T O R I N T E R I O R 
AL M O B I L I Z Ă R I I ACTIVITĂŢII C O L E C T I V E 

( R e z u m a t ) 

Studiul de faţă este o par te dintr-o lucrare mai vas tă care prezintă 
exper ienţa organizăr i i colectivului de copii. Lucrarea se bazează pe o muncă 
exper imenta lă care avea ca scop pract ic formarea unui colectiv ele copii. 

î n procesul muncii am urmăr i t s tudierea u rmătoare lo r probleme: mobi
l izarea elevilor la o act ivi tate colectivă, formarea act ivului , o rgan i za r ea 
colectivelor pr imare , c rearea organe lor ele au toconducere a colectivului şi 
î nd rumarea lor pedagogică , crearea st i lului , t radi ţ i i lor de via ţă şi disciplina 
colectivului. 

Aceas tă temat ică apa re la pr ima vedere prea la rgă . P rac t i c însă în 
cadrul procesului formării colectivului de copii, aceste probleme nu se pot 
rupe unele de altele, fără ca dezvol tarea colectivului să nu fie i r îna tă sau 
dena tu ra tă . Cerce tarea este planificată pe 4—5 ani şi se desfăşoară în 
două e tape . 

10 — Psihologia 
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In pr ima e tapă de 6 luni a m planificat controlul prealabil al p lanului 
exper imenta l din punct de vedere o rgan iza tor ic şi închegarea din 30—40 
copii a unui nucleu de colectiv. 

In a doua e tapă , planificată pe 4 ani , s-a prevăzut o rgan iza rea activi
tă ţ i i colective a 130—140 copii, lărgirea nucleului şi t r ans fo rmarea lui 
în t f -un activ al colectivului. Tot în aceas tă e tapă s-a prevăzut închega rea 
din punct de vedere o rgan iza to r i c a colectivelor pr imare , c rea rea o rgane lo r 
de au toconducere şi a t r age rea aces tora în mod t repta t în conducerea rea lă 
a colect ivului . 

La sfîrşitul acestei e t ape a m mai propus ca scop formarea t radi ţ i i lor , 
în tă r i rea rolului de control şi î n d r u m a r e a opiniei publice, desăv î r ş i rea 
esteticii vieţii colectivului. 

Studiul de faţă se l imitează la cercetarea problemei perspect ivelor ca 
factor interior al mobil izări i pentru act ivi tatea colectivă, fără a cupr inde şi 
t r a t a r ea exigenţe lor ca factori exteriori . 

In pr ima par te a lucrări i ne ocupăm cu esenţa procesului formări i 
colectivului şi locul perspect ivelor în acest proces. 

In in t roducere a r ă t ă m că — baz îndu-ne pe moşteni rea pedagogică a 
lui A. S. M a k a r e n k o şi pe date le psihologiei pavloviene — perspectivele au 
un rol hotăr î tor în mobi l izarea şi s t imula rea act ivi tăţ i i colective. 

P r in act ivi ta te colectivă în ţe legem nu o s implă act ivi tate comună a 
indivizilor independenţ i , ci o act iv i ta te în care diviziunea muncii este inevi
tabi lă şi prin aceas ta indivizii s în t într-o in te rdependen ţă . 

In cont inuare , în subcapi tolul „Crea rea exper imenta lă a s is temului 
perspect ivelor" ne b a z ă m deja pe un mater ia l exper imenta l şi ne o c u p ă m 
cu unele probleme metodice privind crearea s is temului liniilor de perspec
t ivă. P r i m a problemă — de care ne ocupăm numai t angen ţ i a l — es te ale
ge rea perspectivelor . A doua problemă r idicată de pract ica noas t ră expe
r imen ta l ă este u r m ă t o a r e a : cum t rebuie t r ans fo rmate perspectivele alese de 
p e d a g o g în perspect ive ale copiilor. Acest procedeu de t r ansmi t e r e şi însu
ş i re a perspectivelor noi l-am denumi t „deschiderea perspectivelor" ( t áv la t 
n y i t á s ) , şi cons ide răm că acesta este un proces complex care necesi tă 
anumi t e mij loace educat ive speciale. In pract ica noas t ră , pornind de la 
aceas tă idee şi baz îndu-ne pe anumi t e enun ţă r i ale lui A. S. M a k a r e n k o 
a m e labora t şi a m verificat două din aceste procedee. 

P r imu l este „povestirea animatoare" (elbeszélő megelevení tés ) . Acest 
procedeu se bazează pe puterea expresivă a cuvîntului educatorului . P r i n 
povest ire sau eventual conversa ţ ie , educatorul descrie cît se poate de p las t ic 
„bucuri i le zilei de mî ine" , adică pune pe elevi în s i tua ţ ia de a-şi putea 
i m a g i n a bucur ia , folosul ce-1 va aduce viitorul dacă ei efectuează o a n u m i t ă 
muncă , necesară în mod na tu ra l pentru t raducerea în v ia ţă a perspect ivei . 

Anal iz înd apl icarea acestui procedeu a m a juns la concluzia că el poate 
fi folosit cu succes, numai în cazul în care copiii au deja oarecare expe
r ien ţă an te r ioa ră în rudi tă cu perspectiva respect ivă ca re u rmează să fie 
însuş i tă . Altfel pe imag ina ţ i a lor, nu ne putem bizui. De asemenea , t rebuie 
să se ţ ină s eama şi de ca l i t a tea şi nivelul de discipl ină al copii lor , p recum 
şi de necesi tă ţ i le existente. P rac t i ca ne-a convins că prin „povest i rea an i -
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rnatoare" nu se pot deschide perspect ive în faţa copiilor cu o disciplina 
s labă , sau cu necesi tă ţ i care s înt î ndepă r t a t e de conţ inu tu l acestor 
perspective. 

Al doilea procedeu e labora t de noi, l-am numit „deschiderea perspecti
vei prin uimire" ( t áv l a tny i t á s bámula tbae j t é s se l ) . 

La e laborarea acestui procedeu ne-am baza t pe tezele lui M a k a r e n k o 
despre „metoda exploziei". S tud i ind aprofundat operele sale am ajuns la 
concluzia că Maka renko a e laborat şi a descris două va r i an te ale metodei 
„exploziei", care diferă în t re ele nu numa i prin formă, dar şi prin conţ inu
tul şi scopul urmăr i t . 

P r i m a va r i an t ă a re ca scop „ z g u d u i r e a " individului care t ră ieş te deja 
în colectiv, cunoaş te perspectivele şi profită de rezul ta te le munci i colective 
dar se opune exigenţelor colectivului , intră în conflict cu acesta , refuzînd 
să se încadreze în munca şi disciplina colectivului . In acest caz metoda 
exploziei serveş te la d e s t r ă m a r e a s tereot ipuri lor d inamice negat ive , exerci-
t îndu-şi influenţa prin efectele de frînare, de inhibare a deprinderi lor şi 
obişnuinţe lor negat ive . Asemenea procedee în t î ln im la M a k a r e n k o (de exem
plu, „punerea la mij loc", „boicotul" e tc . ) . 

Cea de-a doua va r i an t ă a „metodei exploziei" numi tă „metoda uimir i i" 
es te folosită a tunci cînd o m a s ă relat iv mai mare de copii cu necesi tăţ i 
e terogene, deosebite de perspectivele colectivului — pe care de altfel le 
ignorează —, t rebuie să fie pr imi tă , î ncad ra t ă în colectiv. Acest procedeu 
are ca scop inhibarea t rebuinţe lor vechi, nega t ive prin dezvăluirea în toa tă 
frumuseţea lor a vieţii şi perspect ivelor colectivului şi prin t rezirea inte
resului faţă de acesta . î n acest procedeu predomină efectele de s t imulare , 
de mobil izare, inhibarea t rebuin ţe lor vechi rea l iz îndu-se oarecum, prin 
„ inducţ ie reciprocă". Un asemenea procedeu s-a aplicat de exemplu cu 
ocazia cuceririi „Cur ia ju lu i" şi la pr imirea pompoasă a novicilor în comuna 
Dzerj inski etc. Acest procedeu nu es te al tceva în esen ţă decît o „deschidere 
de perspective". 

Potrivi t celor spuse mai sus , am e labora t şi aplicat procedeul „deschi
derii perspectivei prin uimire", în condiţ i i le şcolare . Apl icarea acestuia şi 
rezul ta te le obţ inute ne-au permis să t r a g e m cî teva concluzii cu privire la 
condiţ i i le în ca re acest procedeu este nu numa i posibil, dar şi inevitabil . 
Pu tem stabil i că apl icarea acestui procedeu este necesară atunci cînd la 
începutul formării colectivului perspect iva t rebuie să fie deschisă în faţa 
unei m a s e e te rogene de copii, care încă nu posedă exper ienţa vieţii colec
tive, deci nu posedă nici t rebuin ţe de acest gen. Esen ţ a procedeului „uimirii" 
constă în dezvălui rea înt r -o formă su rp r inză toa re a perspectivei în faţa 
copiilor. Perspect iva t rebuie să a p a r ă sub forma de ac ţ iune estetică, intere
san t ă şi a t rac t ivă , în aşa fel încît copii să fie supuşi unui lanţ de impresii 
noi neobişnui te şi puternice. î n lucrare este descrisa o asemenea „reacţie 
de uimire" în condiţ i i le unei uni tă ţ i pionereşt i . 

Uti l izînd metoda „povestirii animatoare" ne b a z ă m pe exper ienţa ante
r ioa ră a copilului , mobil izînd şi res is ternat iz înd imag ina ţ i a în s t r însă legă
tură cu perspectiva nouă. De aceea succesul dep inde în m a r e par te de carac
terul experienţei an t e r ioa re a copilului . 
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Util izînd procesul „uimirii", accentul cade pe crearea impresii lor noi, 
în vederea inhibări i t rebuinţe lor vechi prin impresii puternice şi adînci . Deci 
succesul depinde în cea mai m a r e par te de ca l i ta tea , de forma de apar i ţ i e 
şi de modul de o rgan i za r e a efectelor noi, ca re apa r relat iv independent de 
exper ienţa an te r ioa ră a elevilor. Tocmai în aceas ta constă specificul şi 
avan ta ju l procedeului deschideri i perspectivei prin „uimire". 

In subcapi tolul al 2-lea ne ocupăm de problema organ iză r i i şi sus ţ i 
nerii activităţ i i începute pe baza însuşir i i de că t re copii a perspectivei . 
Po rn ind tot de la î n v ă ţ ă t u r a lui Maka renko despre colectivul de copii, a m 
considera t că în aceas tă e tapă scopul act ivi tăţ i i şi exigenţe le educa toru lu i 
( ad ică t r ansmi te rea sarcini lor prin ordin, dispoziţ ie şi r u g ă m i n t e ) joacă 
rolul hotăr î tor în sus ţ inerea act ivi tă ţ i i . 

Avînd în vedere că din operele publ icate pînă în prezent ale lui 
A. S. Makerenko şi din l i te ra tura de special i ta te nu reiese clar ce deosebire 
es te în t re perspectivă şi scopul colectivului, a m presupus la începutu l 
munci i noas t re în mod provizoriu că perspectiva şi scopul se contopesc , 
adică perspectiva însuş i t ă a s i g u r ă ca act ivi tatea colectivului să aibă un 
scop şi să fie conş t ien tă . Deci sarcini le ce decurg din perspect ivă, pot şi 
t rebuie să fie t r a n s m i s e d e la caz la caz în ordinea în care se ivesc, sub 
formă de ex igenţă a educatoru lu i . 

Prac t ica exper imentulu i însă a infirmat aceas tă ipoteză. In ac t iv i ta tea 
începută pe baza perspectivei şi sus ţ inu tă prin exigenţe , s-a observa t după 
un t imp că elevii îşi pierd e lanul , iar r i tmul de muncă a încetini t , st i lul 
munci i dobîndind t rep ta t un carac te r de executare mecanică . Anal iza fapte
lor ne-a a r ă t a t că elevii deşi şi-au însuş i t la început perspect iva, în t impul 
act ivi tăţ i i c a r e a presupus executarea unei serii de sarcini subo rdona t e 
t repta t , nu au mai văzut l egă tu ra d in t re perspect ivă şi sarcini le curen te . 
Astfel act ivi ta tea a devenit mecanică , l ipsită de scop şi în consec in ţă 
şi perspect iva a devenit tot mai necontura tă , pierzînd puterea ei de a t rac ţ i e . 

In concluzie ne-am dat s eama că perspectiva nu este identică cu scopul 
act ivi tă ţ i i . In t r e perspect ivă şi sarc ini le practice t r a n s m i s e prin ex igenţe 
nu este o l egă tu ră nemijlocită. Anal iza ne-a a ră t a t că rea l izarea fiecărei 
perspective a re anumi te premise care decurg în mod direct şi na tu r a l din 
ea. Sarc in i le concre te decurg nemijlocit din aceste premise şi nu din 
perspect ivă. Scopul nemijlocit al act ivi tăţ i i nu este perspectiva, ci una din
tre premisele na tu ra l e a le real izăr i i perspectivei. Pr in u rmare exigenţe le 
educatorului nu pot să se spri j ine direct pe perspectivă, ci pe scopuri le care 
decurg din acestea şi pe care elevii t rebuie să le cunoască . 

Baz îndu-ne pe considera ţ i i le de mai sus , am formulat o nouă ipoteză: 
perspect iva a s igură motivele act ivi tăţ i i , dar nu slujeşte şi drept scop. Scopul 
activităţ i i este identic cu una din preinizele real izăr i i perspectivei şi 
reprezintă o t reap tă în a t ingerea perspectivei . 

Conform acestei ipoteze am e labora t în a doua e tapă a exper imentulu i 
— după ce elevii şi-au însuş i t perspect iva — sis temul scopuri lor , luînd tot
oda tă măsur i ca elevii să în ţe leagă rapor tur i le d in t re acestea şi „bucur ia 
zilei de mî ine" . 
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După apl icarea s is temului de scopuri nu s-a mai în reg i s t ra t asemenea 
ienomene negat ive , cum ar ii încet inirea r i tmului de muncă , sau scăderea 
interesului i a tă de perspect ivă, deşi perspect iva, precum şi celelal te con
diţii exper imenta le au r ă m a s nesch imbate . 

In studiul de faţă publ icăm o va r i an t ă a s is temului de scopuri aplicat 
de noi. 

Pen t ru a s igu ra rea înţe leger i i conşt iente a relaţ iei în t re sarcini le zil
nice, scop şi perspectivă şi pentru ca act ivi ta tea să fie subordona tă scopului 
în mod conşt ient , la început a m apl icat numai metode verbale. Acestea s-au 
dovedit eficace numai par ţ ia l , în sensul că au necesi tat intervenţ i i perma
nente, zilnice din par tea educatorului , explicaţii mult iple şi discuţi i . 

In felul acesta , men ţ ine rea scopuri lor în centrul a tenţ iei , a devenit o 
preocupare numai a educatorului şi nu a colectivului, ca re r ămînea în 
aceas tă privinţă pasiv. Cău t înd al te procedee prin care scopuri le act ivi tăţ i i 
să t reacă în cent ru l preocupări i — t rans fo rmîndu-se în t r -un subiect de 
discuţie în t re copii fără intervenţ i i le zilnice ale educa toru lu i •— a ten ţ ia 
noas t ră s-a îndrepta t spre o rgan iza rea unor concursur i , ca formă de orga
n izare a act ivi tăţ i i . O r g a n i z î n d act ivi ta tea mul t i l a te ra lă a copiilor sub forma 
de concursur i a m obţ inut la început numai intensif icarea, înv iorarea r i tmu
lui de act ivi tate . In acest t imp rezul ta te le au fost î n reg i s t r a t e pe baza unui 
punctaj şi grupele au concura t pentru ocuparea pr imului loc. Observînd 
însă că concursur i le prin s implu „ p u n c t a j " al rezul ta te lor au îndrepta t 
a tenţ ia numai la aspectul compet i ţ ional „cine e p r imul" şi nu la faptul dacă 
şi-a real izat mai mult din sarcini le ce s tau în faţă pînă la a t inge rea scopu
rilor, a m schimbat s is temul de „punc ta je" . Cunosc înd to ta l i ta tea muncilor 
necesare pînă la rea l izarea perspectivei ( o rgan i za r ea unei tabere de corturi 
a şcolii) a m stabil i t media a n u a l ă de puncte ca r e t rebuie să fie obţ inută 
de g rupă pentru a face faţă condiţ i i lor de par t ic ipare în t abă r ă . Din to ta lu l 
de puncte pe un an a m stabil i t media zilnică. Pe baza noului s is tem de 
puncta j , g rupe le au concura t deja nu pentru s impla în t î ie ta te , ci pentru 
a total iza mai repede număru l de puncte pe an . Astfel o rgan iza te , con
cursur i le pe rmanen te au devenit nu numa i un mijloc bun pent ru s t imula rea 
act ivi tăţ i i , ci şi un mijloc foarte eficace de î n d r u m a r e a atenţ iei spre scopu
rile şi perspectivele colectivului. Aceas ta a re ieş i t clar din faptul că după 
in t roducerea noului s i s tem de în t recere , r i tmul act ivi tăţ i i s-a intensificat 
brusc, grupele codaşe reuş ind să se ridice nu numai pînă la nivelul no rma l , 
dar una din ele să devină chiar f run taşă . In g rupe s-a observat un spirit 
activ; elevii d iscutau despre posibi l i tăţ i le trecerii peste media zi lnică în tă-
r indu-l i -se spiri tul de in i ţ ia t ivă . 

Metodele verba le necesare pent ru men ţ ine rea scopului act ivi tăţ i i în 
conş t i in ţa elevilor şi-au pierdut impor t an ţ a în noile condiţ i i . Noua formă 
de întrecere a făcut ca planul de muncă al colectivului — care con ţ inea 
s is temul de scopuri şi sarc ini de muncă ce der ivau din ele — să fie perma
nent s tudia t de copii şi să se caute posibil i tăţ i de a c î ş t iga puncte în plus 
pentru rea l izarea sarcini lor îna in te de te rmen. 

U n rol impor tan t pentru men ţ ine rea scopuri lor şi perspectivelor colec
tive în centrul a tenţ ie i a jucat graficul de ev idenţă a îna in tă r i i spre per-
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spect ivă. Acest graf ic ca lendar i s t ic — purt înd în par tea de sus un tab lou 
colorat al taberei de cor tur i — demons t ra cum grupe le îna in tează spre total i -
zarea punctajului prevăzut pentru un an, ceea ce î n semna apropierea de 
da ta deschiderii taberei . Acest grafic a s e m ă n ă t o r „P lanu lu i p laca t" din 
Steaguri pe turnuri de A. S. M a k a r e n k o s-a dovedit a fi un mijloc intuitiv 
de îndrep ta re a a tenţ ie i sp re scopuri le şi perspectivele colectivului. Cons i 
d e r ă m că graficul de evidenţiere a înaintării colectivului spre perspectivă 
nu poate fi privit ca o formă par ţ i a lă şi „cur ioasă" de ag i t a ţ i e v izuală 
(specifică pentru condi ţ i i le din comuna Dzer j insk i ) , ci este un mijloc edu
cativ cu va loare gene ra l ă în educa rea colectivului . 

N-am putut include în articol problemele legate de relaţ i i le in te rne în 
cadru l s i s temului liniilor de perspect ivă: t ipuri le şi speciile perspect ivelor , 
re la t iv i ta tea t ipuri lor , in te rdependenţa şi dezvol tarea perspectivelor, p recum 
şi rolul , t ipuri le şi formele exigenţelor în educarea colectivului. 

La sfîrşitul lucrări i s înt formulate concluzi i le noas t re pe care le r e d ă m 
rezumat iv : 

1. S i s temul perspectivelor, în cazul cînd acestea au un carac te r colec
tiv, s înt factori de te rminan ţ i ai mobil izări i act ivi tăţ i i colective. Ex igen ţe le 
au un rol subordona t . î n cazul cînd elevii din diferite motive nu t ră iesc 
activ perspect iva, şi ea pierde puterea de a t rac ţ ie , e lanul , carac teru l volun
tar şi colectiv al act ivi tăţ i i nu pot fi sus ţ inu te prin exigenţe . 

2. „Deschiderea perspectivei" şi acceptarea ei de că t re elevi este pr imul 
moment al mobil izări i la act ivi ta tea colectivă. „Deschiderea perspectivei" 
în faţa elevilor se rea l izează cu procedee speciale. Asemenea procedee s înt 
şi cele exper imenta te de noi, a n u m e : „povestirea animatoare" şi „uimirea". 

3. Men ţ ine rea puteri i de a t rac ţ ie a perspectivei nu se poate a s igu ra în 
mod exclusiv prin deschiderea perspectivei şi formularea exigenţelor . 

4. Pu te rea de a t rac ţ ie a perspectivei poate fi păs t r a t ă numai în cazul 
cînd e l abo răm s is temul scopuri lor ce decurg în mod firesc din perspect ivă , 
şi a s i g u r ă m to todată însuş i rea conş t ientă a acestor scopuri de că t re elevi. 

5. Perspec t iva nu este identică cu scopul act ivi tăţ i i . Aceste noţ iuni s înt 
folosite paralel de că t re M a k a r e n k o şi nu în mod în t împlă tor . Perspec t iva 
c reează motivele act ivi tă ţ i i , de te rmină carac terul ei, dar în mod spon tan nu 
a s igu ră şi însuş i rea conş t ientă a scopului activităţ i i de că t re elevi. Scopul 
derivă din perspect ivă şi este identic cu premiza firească a real izăr i i per
spectivei . Rolul ei este să as igure în ţe legerea de că t re copii a legătur i i în t re 
perspectivă şi sarc in i le zilnice curente . Deci scopul face posibil ca elevii 
să activeze conşt ient şi să vadă că exigenţe le educatorulu i servesc pentru 
rea l izarea perspectivei . 

6. Activi tatea colectivă care es te baza formării colectivului, din 
punc t de vedere al conducerii şi o rgan iză r i i ei. se compune din u rmă toa re l e 
momente : „deschiderea perspectivei" — ridicarea la nivelul conştiinţei a 
sistemului scopurilor, formularea exigenţelor — executarea-realizarea 
perspectivei. 

In act ivi tatea colectivă aceste momente se repetă pe t repte tot mai r id i -
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ca te în mod ciclic. Din aceas tă cauză intervalul de la deschiderea unei 
perspective şi pînă la rea l izarea acesteia l-am numit ciclu de perspectivă. 

Colectivul se formează prin rea l iza rea unui lanţ de asemenea cicluri 
de perspect ivă. 

С И С Т Е М А П Е Р С П Е К Т И В Н Ы Х Л И Н И Й — О С Н О В Н О Й Ф А К Т О Р 
М О Б И Л И З А Ц И И К О Л Л Е К Т И В Н О Й Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И Д Е Т Е Й 

( Р е з ю м е ) 

Н а с т о я щ а я статья включает в себе две главы первой части более 
обширной работы — опыт организации коллективной деятельности. 

Публикуемый материал трактует вопросы о роли перспектив в 
воспитании коллектива, приёмы раскрытия перспектив, способы под
д е р ж а н и я перспективности. Кроме вышеуказанных вопросов в первой 
части данной работы мы занимаемся и другими проблемами, как : 
типы перспектив, развитие перспектив и относительность типов, взаимо
действие и внутреняя зависимость системы перспективных путей, а т а к ж е 
требованиями как внешними факторами мобилизации деятельности. Эти 
главы, имея ввиду их размеры, в публикуемый материал не вошли. 

В первой вводной главе нашей работы, на основани учения А. С. 
Макаренко о детском коллективе, подчёркиваем, что коллективная дея
тельность, является основой формирования и создания детского коллек
тива. Причём, под коллективной деятельностью мы подразумеваем не 
просто совместную, общую деятельность индивидов, а такую дея
тельность, которая закономерно предполагает разделение труда, и таким 
образом взаимную зависимость индивидов. Исходя из соответствующих 
положений Макаренко , а т а к ж е из павловской психологии, мы пытаемся 
доказать , что перспективы, мобилизуя и развивая дальше имеющиеся 
потребности детей, являются основными факторами мобилизации кол
лективной деятельности. 

Вторая глава посвящена анализу проблем создания системы перс
пектив. В первую очередь затрагиваем вопрос о принципах выбора 
перспектив, а впоследствии стараемся доказать , что раскрытие перспектив 
и принятие их детьми — предполагает создание специальных воспита
тельных приёмов. Эти приёмы мы назвали раскрытием перспектив. 

В дальнейшем даём краткое описание и анал?13 двух вариантов 
приёма раскрытия перспектив. Первый из них — представляет собой 
изображение перспектив путём рассказа , то есть, заставлять детей 
вообразить — „радости завтрашнего д н я " ; — путём рассказа . Этот ва
риант мы назвали вообразительным ( vo r s t e lba r m a c h e n ) рассказом. 

Второй вариант, который по своей сути приближается к „методу 
взрыва; — мы назвали раскрытием перспектив путём удивления. Этот 
вариант раскрывает перспективу внезапным увлекательным, удивитель
ным действием происходившим перед детьми. 
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В работе характеризуем условия при которых становится необхо
димым и возможным применять первый или второй вариант. 

В дальнейшем исследуем соотношение между такими факторами 
воспитания и формирования коллектива, как перспектива, цель, требо
вание а т акже описываем и анализируем экспериментальную проверку 
двух гипотез связанных с этим соотношением. 

В первом варианте предполагаем, что перспективы и цели кол
лектива , по сути дела совпадают, поэтому после раскрытия перспектив, 
коллективная деятельность поддерживается требованием воспитателя 
— вытекающим непосредственно из перспектив. 

Во втором варианте предполагаем, что перспектива и цель не 
тождественны. И з перспективы вытекают непосредственно цели а не 
требования. После раскрытия перспектив поддержать деятельность и 
обеспечить её сознательный характер можно только при условии, если 
воспитатель формулирует цели, вытекающие из перспектив и обеспе
чивает, чтобы дети осознали эти цели. Требования вытекают непосред
ственно йз целей, поэтому они только тогда поддерживают сознательную 
деятельность, когда дети знают не только перспективы, но и цели еже
дневных трудовых заданий — передаваемых воспитателем путём тре
бования. 

Н а ш и экспериментальные данные опровергли первую гипотезу и 
доказали — на наш взгляд — правильность второго варианта . 

В заключительной части нашей работы мы занимаемся соревно
ванием как приёмом поддерживания целеустремлённости коллектива и 
способом такого изображнения хода соревнования на графиконе, который 
лучше всего обеспечивает наглядность продвижения коллектива к пер
спективам. 

В конце работы даются наши выводы и указатель использованной 
литературы. 

LE S Y S T È M E D E S L I G N E S D E P E R S P E C T I V E C O M M E F A C T E U R 
I N T E R N E DE M O B I L I S A T I O N P O U R L 'ACTIVITÉ C O L L E C T I V E 

( R é s u m é ) 

L'étude présente comprend deux chapi t res t i rés de la première par t ie 
de not re t ravai l int i tulé . .Expérience dans le doma ine de l 'o rganisa t ion de 
l 'activité collective". 

Le matériel qu 'on publie ici s 'occupe du rôle des perspect ives et des 
procédés qui servent à les faire adopter par les enfants , ainsi que du pro
blème du rappor t qui existe e n t r e la perspective, la fin et l 'exigence. La 
première part ie du t rava i l complet t ra i te aussi les problèmes des types de 
perspect ive et des différentes va r i an tes que ces types peuvent présenter , les 
problèmes des r appor t s in te rnes du sys tème des perspect ives, et le problème 
des exigences, comme facteurs externes dé te rminan t à l 'act ion. M a i s les 
chapi t res qui s 'occupent de ces problèmes, nous devions les la isser de côté 
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à cause de leur é tendue qui ne permet ta i t pas de les englober dans l 'étude 
présente . 

D a n s la première part ie , par t ie introduct ive de cette étude, nous 
nous efforçons de prouver en nous basan t sur l 'hér i tage pédagog ique de 
A. S. M a k a r e n k o et sur la psychologie de Pav lov que les perspect ives, en 
mobi l isant et en développant les besoins de l 'homme, sont les facteurs fon
damen taux de la s t imulat ion de l 'activité l ibrement acceptée. De cette façon 
le rôle des perspectives dans la formation de la collectivité est décisif, parce 
que, si elles sont jus tement choisies, elles mobil isent les individus pour 
l 'activité collective. L 'act ivi té collective — nous la concevons comme la base 
même de la formation de la collectivité. Mais cette activité collective nous 
la cons idérons différente du s imple t ravai l fait en commun, comme une 
activité qui dé te rmine nécessa i rement une division du t ravai l et en con
séquence des r appor t s de dépendances réciproques ent re les individus. 

Le deuxième chapi t re de notre é tude s 'occupe de la cons t ruc t ion expé
r imenta le du sys tème des l ignes de perspective. D a n s les cadres de l ' analyse 
de ce problème nous s i gna lons les ques t ions re la t ives à la façon de choisir 
les perspectives et nous nous efforçons de prouver que l 'é tabl issement des 
perspectives et l 'activité pédagogique qui consis te à faire adopter ces 
perspectives par les enfants , nécessi tent l 'é laboration et l 'applicat ion de 
procédés éducatifs spéciaux. L 'appl icat ion de l 'ensemble de ces procédés, 
nous l 'avons désignée sous le nom ,4'action d'ouverture des perspectives". 

Nous avons é laboré deux va r i an tes de cette action éducat ive . 
L 'essence de la première va r i an te cons is te à montrer , à faire imaginer 

par voie orale , par une sorte de na r ra t ion , les joies impliquées dans la 
perspective. Cet te va r i an t e nous la n o m m o n s „rendre vivantes les perspec
tives par narration". 

La deuxième var ian te , dés ignée par nous sous le nom de ,,faire ouvrir 
les perspectives en faisant tomber en stupéfaction admirative", est tou te 
proche de la méthode „d 'explos ion" é laborée par Makarenko . Conformément 
à cette var ian te , la perspective est r endue vivante en réa l i san t une action 
spectacula i re , o rgan i sée par des procédés s u r p r e n a n t s pour les enfants . Nous 
considérons nécessa i re l 'appl icat ion de ce procédé dans les cas où les ten
dances exis tances chez les enfants sont hé té rogènes et présentent une valeur 
re la t ivement peu élevée. 

Nous examinons ensui te le r appor t qui existe en t re la perspective, la 
fin et les exigences éducat ives en présen tan t une hypothèse en deux 
va r i an te s . 

D a n s la p remière va r i an t e nous sommes par t is de l 'hypothèse de 
l ' identi té essent iel le de la perspect ive et de la fin, cons idéran t les exigences 
comme découlant d 'une façon immédia te de la perspective et se rvant à 
communiquer dans les différents cas les tâches à rempl i r en ce qui concerne 
l 'exécution des t r avaux . Nous observons que cet te va r i an t e a été dément ie 
par les résu l ta t s de l 'expérience. 

Selon la deuxième var ian te , la perspect ive et la fin sont deux facteurs 
dépendan t s l'un de l ' aut re s ans ê t re ident iques , ayan t chacun son rôle 
propre. La perspect ive offre les motifs de l 'action et la fin comprend les 
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condi t ions na ture l les de la réa l i sa t ion de la perspective, en indiquant auss i 
les é tapes de la route qui mène à la perspective. Ce n 'est pas de la fin, 
mais de la perspective que les exigences doivent ê t re déduites , et les exi
gences servent à la communica t ion des t âches qui découlent de la fin. 
L'expérience a prouvé la jus tesse de cet te dernière var ian te . C'est de cette 
façon seulement qu'i l y avai t possibili té d ' assurer la force a t t rac t ive des 
perspect ives et l 'a t t i tude consc iente des enfants à l 'égard de la fin. 

D a n s la dernière par t ie de cet te é tude nous nous occupons des com
péti t ions c o m m e moyens de main ten i r l 'a t t i tude consciente des enfan t s à 
l 'égard de la fin et nous examinons la modal i té qui, en faisant figurer par 
des g raph iques les résu l ta t s des compét i t ions , donne la meil leure intui t ion 
de la réal isa t ion des fins et du progrès de la collectivité vers la perspect ive. 

En t e rminan t notre é tude nous c o m m u n i a u o n s nos conclusions et nous 
ind iquons la b ibl iographie dont nous nous sommes servis . 



METODE EXPERIMENTALE 

D I S P O Z I T I V P E N T R U Î N R E G I S T R A R E A P I L I R I I M A N U A L E * 

de 

Ing. Gh. S E C A R A şi E . ŢIGARA 

î n cad ru l instruir i i pract ice a elevilor din şcolile de cul tură gene ra l ă 
s în t p revăzute la c lasele a V l - a , a V l l - a şi a V U I - a lucrări de lăcătuşer ie , 
meni te să formeze la şcolari o serie de depr inder i de muncă e lementare , 
necesare pentru pregă t i rea pract ică u l te r ioară . 

S tudierea procesului de ío rmare a acestor depr inder i , precum şi deter
mina rea nivelului lor de dezvol tare la elevi, rec lamă anumi t e metode precise 
de cercetare, care să permită o în reg i s t r a r e obiectivă a procesului de muncă . 

Din p r o g r a m a de lăcătuşer ie re ţ ine a t en ţ i a cercetător i lor — psihologi 
şi iiziologi — în pr imul rînd „pil irea meta le lor" şi opera ţ ia de tăiere cu 
da l ta . P r i m a opera ţ i e — pilirea — este cons idera tă drept probă caracte
ristică pentru de te rminarea pregăt i r i i practice a unui l ăcă tuş , motiv pentru 
care ea a şi consti tui t obiectul mul tor studii de psihologia muncii . în cerce
tăr i le sovietice efectuate în aceas tă direcţie îşi gă sesc apl icare o serie de 
metode de î n r eg i s t r a r e cum sînt : metoda ciclografică (K. S. Toci lov) , 
metoda tensometr ică (L. P a v l o v a ) , metoda piezoelectrică (N . Kuvş inov) , şi 
al tele. 

In cele ce u rmează vom prezenta dispozit ivul de în reg i s t r a r e a pilirii 
m a n u a l e uti l izat la Ca ted ra de psihologie a Univers i tă ţ i i „Babeş—Bolya i " 
pentru s tudiul formării depr inder i lor de m u n c ă la elevii din c lasa a V l l l - a 
cu ins t rui re în producţ ie . 

Dispozit ivul de în reg i s t r a re a pilirii m a n u a l e se compune din două 
părţ i dis t incte: a p a r a t u l de pilire (fig. 1 A) şi s is temul de în reg i s t r a re 
(fig. 1 K ) . 

* î n co l abo ra re cu C a t e d r a d e t ehno log ie a c o n s t r u c ţ i i l o r de m a ş . n i de la I n s t i t u t u l 
P o l i t e h n i c Braşov . 
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Apara tu l de pilire m a n u a l ă este concepţia o r ig ina lă a tov. prof. dr. ing. 
S. Cr i şan de la Inst . Pol i tehnic Braşov şi a fost executat în Labora toru l 
de maş in i -unel te al Catedre i de tehnologie a const rucţ i i lor de maş in i , sub 
conducerea nemijlocită a tov. prof. S. Cr i şan . In ceea ce priveşte s is temul 
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F i g . 1. 

de î n reg i s t r a re , acesta are la bază un chimograf electric obişnuit şi serveş te 
la în reg i s t r a rea grafică a operaţ ie i de pilire. 

Apa ra tu l de pilire m a n u a l ă se compune din mai mul te elemente. Pe 
o p lacă-supor t de formă pă t ra t ă este fixat un bloc de metal pr i smat ic cu 
pa t ru ghidaje vert icale (cana le c i l indr ice) ; în aceste ghida je se in t roduce 
piesa de prelucrat care este sec ţ ionată — după axele de simetrie — în pa t ru 
s egmen te independente ce încheie un con tur de formă ci rculară sau pă t r a t ă 
(vezi fig. 11, pag . 38 ) . Segmen te l e piesei se spri j ină pe cîte pa t ru s is teme 
de pîrghii ca re servesc la t r ansmi te rea mişcări i aces tora la pat ru t amburu r i 
t r aduc toa re . 

Grupul format din t ambur , s is tem de pîrghii de t ransmis ie , gh ida j , 
p recum şi s egmen tu l respectiv din piesă poate fi cons idera t o celulă t r aduc
toa re , astfel că apa ra tu l de pilire se compune , în linii genera le , din pa t ru 
celule t r aduc toa re . 

In fig. 2 este p rezen ta tă în sec ţ iune t r ansve r sa l ă (schi ţă de pr incipiu) 
una din aceste celule, în care avem: un segment al piesei ( 1 ) , ghidaju l ( 2 ) , 
pîrghi i le de t r ansmis i e a mişcăr i lor piesei ( 3 şi 4 ) ) , bolţ de t r a n s m i s i e ( 5 ) , 
capacul t amburu lu i ( 6 ) , m e m b r a n a de cauciuc ( 7 ) , camera t amburu lu i ( 8 ) , 
şu rubur i de fixare a capacu lu i şi membrane i ( 9 ) , conducta de aer ( 1 0 ) . 

P e baza acestei schi ţe se poate a r ă t a principiul de funcţ ionare al apa
ra tu lu i . 

Fo r ţ a de a p ă s a r e apl ica tă pe suprafa ţa piesei de prelucrat prin pilire. 
provoacă deplasăr i vert icale ale fiecăreia dintre segmente le ei. Aceste depla
săr i se t r ansmi t prin in termediul axului (2) şi a s i s temulu i de pîr
ghii (3—4—5) la m e m b r a n a e las t ică a t amburu lu i ( 7 ) , pe ca re o defor
mează propor ţ ional cu var ia ţ i i le de pres iune ca re intervin în t impul pilirii . 

La r îndul ei, m e m b r a n a provoacă prin d e f o r m a r e 1 var ia ţ i i de pres iune ale 
aerului din camera t amburu lu i , de u n d e acestea se t r ansmi t pr in conducta 
de aer la s is temul de în reg i s t r a re . 
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După cum se şt ie, lucrul cel mai compl ica t la pilire este obţ inerea unei 
suprafeţe uniform prelucra te . In cazul pilirii p lane, de exemplu, elevul nu-şi 
dozează în mod corect apăsa rea exerci ta tă a sup ra pilei, astfel că obţ ine 
suprafeţe greş i t p re lucra te (cu boltă, as imetr i i la terale e t c . ) . Pen t ru a sesiza 

F i g . 2. 

dis t r ibuţ ia apăsă r i i exerci ta te , precum şi coordonarea mişcăr i lor în t impul 
pilirii, piesa este sec ţ iona tă în patru bucăţ i şi concomitent se în reg i s t rează 
presiunile exerc i ta te a supra fiecăreia. 

Cele pa t ru ghidaje vert icale fac posibilă mişcarea segmente lor numai 
pe direcţ ia ver t icală , ceea ce are ca efect anu la rea celorlal te componente ale 
forţei de frecare. ( In cazul cînd piesa ar fi legată e las t ic în pat ru puncte, 
componenta or izonta lă ar provoca apar i ţ i a unui moment de tors iune a siste
mului , ceea ce ar duce la schimbarea poziţiei piesei, deci la a l t e ra rea măsu
ră tor i lor . ) 

Pen t ru în reg i s t r a re (fig. 1) s-a ales un cbimograf electric cu 36 de 
viteze ( K ) . însc r ie rea se face cu ajutorul a pa t ru t amburu r i Marey ( T i , T2, 
T 3 , T 4 ) , fixate pe ti ja chimografului , ca re sînt legate cu tubur i de cauciuc 
la conductele de aer ale apa ra tu lu i de pilire. 

Pen t ru înscr ierea t impului s-a folosit un semnal e lec t romagne t ic ( S ) 
ac ţ ionat de un met ronom cu contac te ( M ) . 

înscr ie rea se face pe hîr t ie lucioasă înegr i t ă cu negru de fum. 
Pen t ru a avea măsu ră to r i cît mai exacte s-au folosit t amburur i identice. 
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Acele capsule lor s-au confecţ ionat din fîşii de t rest ie pentru a micşora 
cît mai mult iner ţ ia s i s temului de în reg i s t ra re , astfel că se pot înscr ie 
var ia ţ i i de pres iune cu frecvenţă mult super ioară celor care apar în t impul 
pilirii . 

Tehnica de înregistrare. î n a i n t e de a se efectua în reg i s t ra rea , apa ra tu l 
t rebuie regla t . In acest scop se aplică o forţă cons tan tă pe în t r eaga supra fa ţă 
a piesei şi apoi se r eg lează cu ajutorul butoanelor de reglaj fiecare d int re 
t ambure le Marey , astfel încît să ob ţ inem pe chimograf dep lasăr i ega le ale 
tu turor acelor. 

Acest procedeu poate cons t i tu i şi un mijloc de e ta lonare în ampl i tud ine . 
Folosind diferite forţe de va loare cunoscută ce se aplică pe suprafa ţa piesei,, 
se poate de te rmina din graficul obţ inut , in tens i ta tea apăsăr i i în t impul 
pilirii . 

După pregă t i rea apa ra tu lu i , subiectului i se face un scurt ins t ruc ta j în 
l egă tură cu opera ţ ia de pilire ce o va executa. După o per ioadă de a d a p t a r e 
se trece la în reg i s t r a re . î n t impul în reg is t ră r i i se obţin pat ru diagrame, , 
corespunză toare celor pa t ru s egmen te ale piesei (fig. 3 ) . Concomitent se 
în reg i s t r ează şi t impul în secunde. Se ut i l izează două viteze de î n r e g i s t r a r e 
şi a n u m e : 2,5 m m / s şi 10 m m / s . 
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Pen t ru a uşura ana l iza graficelor, după per ioada de a d a p t a r e amin t i t ă , 
se face o în reg i s t r a r e cu vi teza de 2,5 mm/s , după care se măreş t e viteza de 
în reg i s t r a re la 10 mm/s şi se con t inuă în reg i s t r a rea cu aceas tă viteză. 
Acest procedeu uşu rează ana l iza graficelor ce reprezintă anumi t e cazur i 
par t icu la re ale operaţ ie i de pilire. De exemplu pilirea „cu bol tă" a p a r e 
intuitiv numai la în reg i s t r a rea cu viteza de 10 m m / s (fig. 4 ) . 

Din ana l iza graficelor ob ţ inu te se pot t r a g e concluzii a sup ra deprin
derii de pilire după forma şi ampl i tudinea curbelor, după frecvenţa mişcăr i 
lor, r egu la r i t a t ea succesiunii lor etc. 

Apara tu l de pilire m a n u a l ă poate fi ut i l izat şi ca apa ra t de exerciţiu 
cu autocontrol vizual . In acest caz, în t ambure le t r aduc toa re se in t roduce 
un lichid colorat care pă t runde prin intermediul conductelor în pat ru tubur i 

F i g - 5-

capi la re s i tua te în cîmpul vizual al subiectului pe un ec ran g r ada t , fixat 
de a p a r a t (fig. 5 ) . î n poziţie de r epaus lichidul este adus la acelaşi nivel 
în toate cele pat ru tubur i . 

M e m b r a n a folosită în acest caz este din oţel de 0,5 m m gros ime. 
Subiectul u r m ă r e ş t e vizual osci laţ i i le de nivel ale lichidului din cele 

pat ru tuburi în t impul pilirii şi se s t r ădu ie ş t e să obţ ină oscilaţ i i de ampl i tu
dine egală în toate tuburi le . Ridicarea lichidului la acelaşi nivel în cele 
pa t ru tubur i indică o pilire corectă. Osci la ţ i i le inegale ca ampl i tud ine în 
cele pat ru tubur i indică o dis t r ibuţ ie greş i tă a apăsă r i i în t impul cursei 
active. 

Apa ra tu l de exerciţiu in t rodus în procesul de ins t ru i re a s igu ră formarea 
rap idă a unei deprinder i corecte în ceea ce priveşte însuş i rea operaţ ie i de 
pilire, servind to toda tă la corectarea mişcăr i lor g reş i t e cons t a t a t e la elevi . 



î n t r e p r i n d e r e a Po l igra f i că Cluj 284 /1962 
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Pag- Rîndiil In loc de: Se va citi: v ^ l a c u t 
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32 
34 

68 
98 
99 

I 1 1 

10 de sus 
17 de jos 
lab. 15, col. 
rindul 1 
2 d'en bas 

11 de jos 
13 de jos 
19 de sus 

productivă 
tabelul 11 ) 

33,8 
commune 
urmată 
urmele 
timpul 

productivă", 
tabelul 12) 

53,8 
comme 
marcată 
primele 
timpul muncii 

autorilor 

redacţiei 
autorilor 

( P s y c l i o l o g i a - P a e d a g o g i a 1961) 
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