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Prefata

Principii

Aceste note de curs sunt organizate pe baza a doua principii sau reguli de bune practici:
[1] Sa pastreze o corespondentad stransa cu subiectele din programa.

[2] Sa fie cat mai concise posibil, furnizand in acelasi timp informatiile de baza necesare.

Chiar daca aceste note de curs au fost dezvoltate in stransa legatura cu syllabusul si fisa disciplinei si pe baza
acestora, pot exista mici diferente’. De exemplu, numerotarea si ordinea abordarii subiectelor pot fi diferite. in

plus, pot exista subiecte incluse in notele de curs care nu sunt mentionate in syllabus si invers.

Cerinta referitoare la concizie implica faptul ca studentului i se furnizeaza informatii substantiale si relevante
despre un anumit subiect?, dar raméane responsabilitatea studentului sa utilizeze aceste informatii ca punct de
plecare in construirea cunostintelor despre acel subiect. Studentul trebuie sa utilizeze materialele furnizate de
instructor intr-o maniera coroborativd, complementara si integrativa si, in acelasi timp, sa incerce sa utilizeze
resurse suplimentare, identificate independent de student.

Invatarea, in special in si in afara invatamantului universitar si postuniversitar, este predominant un proces
auto-directionat, auto-gestionat si autodeterminat. Aceasta implica si necesita studierea din materiale si surse
furnizate de institutia de invatamant, precum si identificarea independenta si utilizarea resurselor de invatare

si utilizarea acestora pentru completarea si extinderea materialelor indicate de instructor.

Atunci cand studiati pentru orice disciplina, este foarte recomandabil sa nu va bazati exclusiv pe notele de curs
sau pe un singur material / resursa. Combinati toate sursele si resursele indicate de instructor si extindeti aceste
surse si resurse prin cercetare si studiu individual. Cheia succesului academic este sa vrei sa studiezi si sa fii
dispus sa faci acest lucru, precum si sa intelegi ca cunostintele si, respectiv, cunoasterea sunt construite, nu
transmise.

Note de final

Note despre terminologie:
intotdeauna incerc s pastrez terminologia si formularea cat mai simple posibil, deoarece acest lucru faciliteaza
intelegerea si demistifica aspectele prea abstracte. Cu toate acestea, uneori este necesar sa se utilizeze jargonul

specific domeniului si / sau sa se utilizeze termeni in limba lor originala (cel mai adesea, in limba engleza).

' Existd mai multe motive obiective pentru acest lucru. De exemplu, materialul notelor de curs trebuie sa includa teme si
subiecte atat pentru prelegeri, cat si pentru activitatile practice. De asemenea, domeniul cunoasterii este in continua
evolutie, ceea ce necesita ca instructorii sa-si adapteze si sa-si actualizeze materialele de instruire destul de frecvent.

2 De asemenea, trebuie remarcat faptul ca notele de curs nu sunt un manual, nici in ceea ce priveste exhaustivitatea /
temeinicia, nici acoperirea. Acestea sunt o schitd imbunatatita si mai substantiala a principalelor subiecte ale cursului, cu
scopul general de a informa studentul care sunt subiectele de studiu si cum sa le abordeze.



Acest lucru se intampla deoarece multi dintre acesti termeni nu au un corespondent consacrat in limba romana

sau, daca exista o astfel de traducere, uneori distorsioneaza sensul original al termenului.
Note despre sursa principala a acestui suport de curs:
Acest material se bazeaza in-extenso pe cartea "Psihologia Educatiei” scrisa de mine si publicata in 20133,

Note despre alte surse complementare:

Aproape toate cursurile mele au (1) un site web insotitor si (2) o platforma de instruire*. De obicei, site-ul
insotitor si notele de curs au o structura similara, dar site-ul web este actualizat continuu, in timp ce notele de
curs pot fi actualizate doar din cand in cand (cel mai probabil inainte de inceperea unui nou an universitar sau
atunci cand sunt necesare astfel de modificari). in plus, aproape toate cursurile mele sunt insotite de un manual
scris de mine. in timp ce toate informatiile necesare pentru finalizarea cursului sunt furnizate sub forma de note
de curs, prezentari de curs si materiale suplimentare distribuite in timpul cursurilor, manualul este util pentru
cei care doresc o abordare mai aprofundata si doresc sa inteleagd cum sa se gandeasca la o anumita disciplina
sau domeniu, in general. Informatii specifice despre unde sa gasiti si cum sa utilizati (1) site-ul insotitor si (2)
platforma de invatare sunt furnizate (a) pe site-ul meu didactic (de obicei, desi nu intotdeauna) si (b) in timpul

prelegerilor mele (de obicei, in timpul primelor prelegeri ale cursului).

Note privind drepturile de autor:

Toate materialele create de mine sunt destinate utilizarii nerestrictionate de catre studentii mei. Cu toate
acestea, aceasta utilizare nerestrictionata se refera doar la utilizarea materialelor pentru invatarea si pregatirea
pentru acelea dintre cursurile mele la care este inscris studentul. Copierea si/sau distribuirea acestor materiale
fara a avea permisiunea autorului, indiferent pentru cine sau catre oricine, sub orice forma (tiparita, electronica

etc.), partial sau integral, este interzisa.

3 Stanciu, I. D. (2013). Psihologia educatiei. Teme fundamentale ([Educational psychology. Fundamental topics]). Presa
Universitara Clujeana.

4 Poate fi ceva simplu, precum un server Discord, o comunitate Slack, etc. sau ceva mai sofisticat (de exemplu, un grup MS
Teams, un LMS Moodle etc,, in functie de (1) care sunt cerintele specifice in vigoare ale Universitatii si (2) de caracteristicile
cursului si de subiectul sau academic).


https://didactic.dorinstanciu.com/

Capitolul 1. Introducere in Psihologia Educatiei

Ce este psihologia educationala

Paradigma educatiei fundamentate stiintific este considerata paradigma cea mai eficienta si mai actuala pentru
stiintele educatiei (Dunn, Saville, Baker, & Marek, 2013; Groccia & Buskist, 2011; Petty, 2006; Schwartz-Kenney
& Gurung, 2012).

in esentd, paradigma educatiei fundamentate stiintific pledeaza pentru dezvoltarea si orientarea tuturor
activitatilor, programelor, strategiilor si politicilor educationale prin fundamentare explicita pe teorii si concluzii

validate prin cercetare fundamentala si supuse principiului transparentei si responsabilitatii.

Psihologia educationala este definita adesea ca fiind acea ramura a psihologiei aplicate care se ocupa de
studiul proceselor mintale implicate in educatia formala, incluzand atat invatarea cat si adaptarea persoanelor
(elevi, studenti) in sistemul educational.

Psihologia educationala:

- vizeaza atéat individul, ca persoana, cat si grupurile si sistemele scolare, per ansamblu (Matsumoto,
2009).

- este disciplina stiintifica ce se preocupa de dezvoltarea, evaluarea si aplicarea principiilor stiintifice si
teoriilor privind invatarea umana (Statt, 1998).

- topicile care intereseaza psihologia educatiei sau psihologia educationala intersecteaza domenii
precum invatarea umana, dezvoltarea (pe intreaga durata a vietii), motivatia, evaluarea si cotarea,
curriculumul si predarea (Salkind & Rasmussen, 2008).

in acceptiunea acestei lucrari, psihologia educatiei sau psihologia educationald este considerat a fi corpul de
paradigme, teorii si cercetari psihologice fundamentale sau avansate care studiaza procesele si mecanismele
psihice, la nivelul individului si al grupului, relevante pentru activitati si contexte educationale formale si

informale.

Deja, in definirea psihologiei educationale, am folosit doi termeni importanti, si anume, teorie, respectiv,
principil.

O teorie:

- poate fi considerata o perspectiva explicativa asupra unei parti a realitatii (un camp sau o multime de

fenomene, evenimente, persoane, obiecte, etc.).

- se bazeaza pe o serie de principii, sau asumptii, presupuneri considerate de noi ca fiind adevarate si
care stabilesc relatiile existente intre lucruri sau fenomene.



- insensul cel mai larg, o teorie nu trebuie neaparat sa fie stiintifica. Orice persoana poate avea o teorie

despre anumite evenimente sau situatii de viata.

- devine stiintifica atunci cand respecta o serie de reguli epistemologice. Spre exemplu, putem avea o
teorie privitor la felul in care camenii invata si cu privire la motivele pentru care fac acest lucru. Totusi,
aceasta teorie nu devine stiintifica, respectiv, nu trece de etapa de supozitie, decat atunci cand
argumentele (logice sau faptice) pe care ne sprijinim teoria sunt, mai intdi, verificabile si/sau
constatabile, si, apoi, din punct de vedere actional, dacad atunci cand testam teoria, respectdm o
anumita rigoare metodologica (i.e, precizie, constanta si obiectivitate) in efectuarea, raportarea si
interpretarea observatiilor legate de evenimentele descrise sau explicate de teorie.

Principiile:

- sunt (doar) credinte epistemice (adica au valoare de cunoastere), privind relatiile sau legaturile dintre
obiecte sau fenomene.

- (in relatiile cu teoriile) principiile nu au componenta morala, sau valorica, asa cum este cazul atunci
cand, in limbaj cotidian, spunem despre o persoana ca are principii (i.e., ca ,are morala”).

- exemplu de principiu legat de invatare este principiul automatismului, care leaga timpul de practica de
eficienta invatarii: dupa suficient timp alocat practicii, deprinderile invatate se automatizeaza (Shiffrin,
Shiffrin, & Schneider, 1977).

- O teorie foloseste o serie de principii interconectate pentru a explica de ce si a descrie cum anumite

evenimente se intampla intr-un anumit fel.

Specificul terminologic al psihologiei educatiei

Psihologia, ca si alte stiinte, utilizeaza o terminologie specifica. Mai jos gasiti o lista scurta si neexhaustiva de
exemple de termeni specifici:

Abilitate. Caracteristica unei persoane de a putea efectua o sarcina mentala, emotionala sau fizica, cu sau fara
instruire sau instructiuni specifice. Abilitatile sunt in buna masura invatate si nu innascute, desi pot exista
tendinte genetice de a actiona in anumite feluri (Jarvis, 2013). Aici, termenul abilitate este folosit sinonim cu
cel de capacitate, cu exceptia situatiilor unde se face o distinctie clarg, in situ.

Atitudine. O predispozitie stabild, persistenta si invatata de a raspunde la anumite contexte (circumstante,
conditii, evenimente) intr-un anumit fel. Implicd un aspect cognitiv (credinte, convingeri), un aspect afectiv
(emotional) si un aspect conativ (intentional) care tine de vointa persoanei (Statt, 1998).

Aptitudine. Potentialul pe care il are o persoana de a isi insusi o deprindere sau abilitate dupa ce a primit
instruirea adecvata (Statt, 1998).

Cognitie. in acceptiunea sa generald este un termen care include toate procesele mintale prin intermediul
carora oamenii devin constienti de lume si obtin cunostinte despre aceasta (Statt, 1998).



Competentd. Este un termen cu multe nuante si extrem de dificil de definit intr-o acceptiune unitara®. Daca
deprinderea o privim la nivel actional sau operational, competenta o privim la un nivel superior, al activitatii
sau al domeniului activitatii. in camp educational, intelegem prin competentd combinatia de deprinderi
cognitive, motivationale, morale si sociale care fundamenteaza maiestria persoanei intr-o anumita gama de
cerinte, sarcini, probleme si obiective, datorita intelegerii si implicarii actionale adecvate (Smelser & Baltes,
2001).

Deprindere®. Abilitatea sau capacitatea de a efectua corect si cu succes o anumita operatiune psihomotorie sau
de a performa corect si cu succes in situatii care necesita actiune (Statt, 1998). Deprinderea nu este innascuta
ci ea este insusita, invatata, prin exersari repetate.

Empiric. Desemneaza caracteristica actului de cunoastere de a se baza pe observatii faptice (factuale) sau pe
experiente concrete si cuantificabile, si nu pe speculatii, teorii, sau autoritate. De reguld, desemneaza un proces
de rationament inductiv, de extragere de concluzii bazate pe observatii sistematice si repetate ale realitatii,
supuse unui control metodologic riguros, spre deosebire de inferentele deductive (Matsumoto, 2009). Aici,
date empirice desemneaza datele obtinute din cercetare fundamentald, in acceptiunea stiintei pozitiviste.

Epistemologie. Ramura a filozofiei interesata de cautarea cunoasterii autentice; originale, natura, limitele si
verificabilitatea cunoasterii (Statt, 1998). Epistemic desemneazd deci un aspect sau proces ce tine de

cunoastere.

Eficacitate si eficientd. Eficacitatea desemneaza masura in care o activitate isi atinge scopul, respectiv are succes.

Capacitatea de a avea succes intr-o sarcina (Matsumoto, 2009).

Eficientd. Spre deosebire de eficacitate, eficienta se refera la gradul de efort sau consum de resurse care au fost

alocate pentru indeplinirea scopului.

Eficacitate versus eficientd. Avand in vedere definirile de mai sus ale eficacitatii si eficientei, o activitate de
invatare poate fi eficace (spre exemplu, elevul trece examenul) insa poate fi ineficienta sub aspectul costurilor
implicate (a invatat dezorganizat, pierzand noptile, a copiat unele teme de la colegi, a recurs la strategii de
memorare pe de rost in incercarea de a retine cat mai exact materia etc.). Prin urmare, efortul si costurile pentru
respectivul elev au fost prea mari ca activitatea respectiva sa fie eficientd. in general, atunci cand ne referim la
eficacitate in context profesional, spre exemplu cand spunem ca ,X este un profesor eficace”, facem implicit
presupunerea ca eficacitatea include si eficienta, dar, asa cum am explicat mai sus, acest lucru nu este

intotdeauna valabil, si, mai mult, nu este reiese automat din definitia celor doi termeni.

Eficacitate versus auto-eficacitate (perceputd). In psihologie facem deosebire intre eficacitatea unei activitati si
eficacitatea perceputa a unei persoana. Eficacitatea perceputa sau autoperceputa a unei persoane este un
termen provenit din psihologia sociala si care desemneaza masura in care o persoana estimeaza, apreciaza, ca

5 in deceniile recente, termenul competentd a devenit un termen la moda (si uneori chiar modernist), cu un inteles vag atat
in limbajul curent cat si cel de specialitate al multor stiinte sociale. Se poate chiar vorbi de o ,inflatie” a conceptului, in care
lipsa unei definitii precise este insotita de un surplus considerabile de intelesuri.” (Smelser & Baltes, 2001)

6 Skill in limba engleza. Se intalneste adesea impreuna cu trasaturi (ca in ,deprinderi si trasaturi”) sau impreuna cu cunostinte
(ca In ,cunostinte si deprinderi”). in asemenea situatii, se pune in evidentd, de reguld, diferenta dintre ,ce poate face o
persoana (ce stie sa facd) si cum anume (in ce maniera particulard) face”, respectiv dintre "ce stie (ce cunoaste o persoana)
si ce poate face realmente”.



poate sa influenteze prin fortele sau actiunile sale rezultatul unei activitati (Statt, 1998). Daca privim eficienta
prin analogie cu randamentul din fizica sau din mecanica, atunci un randament zero insemna, implicit, si o
eficacitate zero. Mai concret, oricat de multe resurse ar fi alocate pentru indeplinirea sarcinii, rezultatul nu este

atins.

Expectantd’. Poate fi inteles ca desemnand un set de credinte despre viitorul apropiat, care il predispune pe
individ s& perceapé si sa gandeascd intr-o anumitd manierd. in relatie cu motivatia, desemneaza probabilitatea
ca actiunile unei persoane sa primeasca o anumita recompensa (Matsumoto, 2009).

Complexitate in sala de clasa

Cel putin patru aspecte ale predarii (prezentate schematic in Figura 1) contribuie la complexitatea acesteia, si

anume:

a) predarea este in continua schimbare si, consecutiv, rutina nu se poate instala. Schimbarile care afecteaza
predarea vin din modificarea continua a standardelor si obiectivelor educationale, a curriculumului, a
nevoilor de invatare, precum si a paradigmelor care circumscriu stiintele educatiei;

b) predarea are obiective multiple. Aceste obiective se refera la luarea in considerare, simultan, in actul
predarii a caracteristicilor studentului: nevoi, etape de dezvoltare morala, sociala, cognitiva, emotionala,

etc,

c) predarea trebuie sa tina cont de multitudinea si diversitatea elevilor/studentilor. Acestia difera sub o serie
de aspecte, printre care, calitatile personale, backgroundul socioeconomic, nevoile speciale, etc;

d) predarea necesita integrarea mai multor tipuri de cunostinte specializate: pedagogice (despre continuturi,
despre metode, despre mijloace, despre evaluare etc.), psihologice (despre persoane si despre grup), etc.

7 Traductibil direct, in limba romana, prin asteptare, acest termen a intrat totusi in limbajul de specialitate, scris si oral, al
psihologiei romanesti, sub forma expectantd. Desi nu este neaparat nevoie de inventarea de neologisme atunci cand exista
deja termeni suficient de concludenti si de apropiati ca inteles in limba romana, folosirea pe scala larga in psihologia
romaneasca a termenului expectantd este un motiv care trebuie luat in considerare. in plus, existenta termenului expectantt
contribuie la separarea semnificatiei termenului stiintific de intelesul simplist pe care il are uneori in exprimarea colocviala
termenul asteptare, atunci cand se referd la ,a astepta”, pasiv, sa se intample un anumit lucru.

4



[Elemente de complexitate a predérii)

e.g.
A// \ \
standarde combinatie de cunostinte
care se modificd permanent i.e., de specialitate privind disciplina,
i.e., curriculare, paradigme & teorii etc. pedagogice, psihologice
J
. . . R
diversitate de elevi/studenti/cursanti obiective multiple
i.e. , varietate de varste: de la copii la adulti i.e., de dezvoltare morala,
varitate de background cultural si socio-economic etc. de formare de deprinderi etc.

J

Figura 1: Elemente de complexitate a predarii (apud Lampert, 2001)

Profesorul incepator intrad in sala de curs, de cele mai multe ori, cu entuziasm, idealism, si mult optimism, insa
se confrunta adesea cu o realitate a salii de curs care este foarte diferita de imaginea mentala pe care si-a

format-o in timpul pregatirii de specialitate.

Aceste diferente intre realitatea perceputa si cea imaginata provin, pe de o parte, din specificul de schimbare
si modificare continua a realitatilor din sala de curs, si, pe de alta parte, din imposibilitatea replicarii exacte in

timpul formarii de specialitate a tuturor realitatilor existente in sala de curs.

Din acest motiv, profesorul incepator trebuie sa tina cont de existenta unor surse multiple de complexitate,

dintre care unele au fost mentionate anterior.

Mai mult, ocupatia didactica este una dintre profesiile in care profesorul incepator trebuie sa-si asume la fel de
multd, sau chiar mai multa responsabilitate decat profesorul cu vechime (Glickman, Gordon, Ross-Gordon, &
Glickman, 2001).

Eficienta didactica

Profesorul trebuie sa stapaneasca, la un nivel suficient de ridicat de eficienta, atat cunostinte cat si deprinderi
profesionale specifice (Figura 2 le prezinta schematic).

Cunostintele vizeaza direct continuturile predate, agentii invatarii (elevi/studenti), curriculumul, si, respectiv,
pedagogia, ca domeniu de operabilitate profesionald. Unele cercetari sprijind ideea ca eficienta profesorului
este influentata de gradul de expertiza in domeniul predat (Goldhaber & Brewer, 1998).

Aditional cunostintelor de specialitate, profesorii trebuie sa detind cunostinte pedagogice, care pot fi atat

generale cét si specifice.

Cunostintele pedagogice generale se refera la intelegerea principiilor invatarii, dezvoltarii umane,
managementului clasei, motivatiei, evaluarii, si pot fi folosite transcurricular, i.e., de-a lungul mai multor arii

curriculare (Shulman, 1987).



Cunostintele pedagogice specifice, sau specifice de continut, se refera la strategiile de predare care sunt
caracteristice continuturilor predate. Cu cat expertiza profesorului privind strategiile specifice este mai diversa,
cu atat eficienta sa didactica este mai buna.

Pentru ca o predare sa fie cu adevarat eficientd, trebuie ca atat cunostintele care privesc direct continuturile,
cat si cunostintele pedagogice de continut (referitoare la strategiile specifice de livrare a acelor continuturi), sa
fie combinate si folosite impreuna (Loughran, Mulhall, & Berry, 2004).

in afara cunostintelor de continut si celor pedagogice (generale si specifice), eficienta didacticd a profesorului
este influentata si de cunostintele pe care le detine despre elevi/studenti, sub aspect psihologic.

- La varste diferite, elevii/studentii manifesta sensibilitate, respectiv deschidere, diferita in functie de
unele sau altele dintre metodele de predare folosite sau de nivelul de dificultate al sarcinilor scolare
etc. in plus, variabilitatile interindividuale sub aspectul capacitatilor fiecarui individ fac ca ceea ce unui
elev sa i se para simplu si accesibil, altuia sa ii fie mult mai dificil si mai costisitor sub aspectul resurselor
pe care trebuie sa le mobilizeze.

Finalmente, un ultim tip de cunostinte care este absolut necesar in practica didactica il constituie cele
referitoare la curriculumul scolar. Cunoasterea curriculumului cu tot ceea ce implica el, de la materiale
scolare (manuale, kit-uri de instruire etc.) la materiale organizatorice si administrative sau strategice (standarde,
politici, planificari, programe, bune practici, coduri etc.) usureaza considerabil activitatea didactica. Mai mult, o
buna cunoastere a curriculumului permite profesorului sd il exploateze la maxim sub aspectul design-ului

instructional.

(Profesorul eficientj

stapaneste
(este caracterizat prin)

cunostinte deprinderi
profesionale profesionale

R \
de evaluare

i.e.\A

psihologice
i.e. privind individul

de planificare
de comunicare

(de folosire a tehnologiei)

i.e. privind materia predata

I

[ de continut

pedagogice
i.e. privind strategiile de predare

v

curriculare

i.e. privind documente, standarde, [de management al claseij
norme, etc.

Figura 2: Tipuri de cunostinte si deprinderi care asigura eficienta didactica

6



Deprinderile profesionale care asigura eficienta didactica sunt legate de planificare, comunicare, indrumare si
motivare, evaluare, si, nu in ultimul rand, de folosirea tehnologiei pentru optimizarea predarii, invatarii si

evaluarii.

Deprinderile sunt abilitati deprinse/insusite, capacitati de a face anumite lucruri (de a efectua anumite
proceduri, motrice sau intelectuale), formate, de regula prin invatare.

Deprinderile de planificare se refera la organizarea calendaristica a predarii, inclusiv alocarea sarcinilor de lucru
si distribuirea livrarii continuturilor conform unor strategii didactice selectate.

Deprinderile de comunicare se refera atat la identificarea si folosirea acelui nivelul optim al limbajului, astfel
incat continuturile comunicate sa fie pe intelesul elevilor/studentilor, cat si la capacitatea profesorului de a

folosi comunicarea pentru a obtine maxim de informatie de la si despre elevi.

Deprinderile de motivare se refera la abilitatea cadrului didactic de a identifica elementele care ii stimuleaza, ii
angajeaza si ii mentin in sarcina scolara pe elevi/studenti, respectiv la manipularea acestor elemente cu functie
motivationala pentru a determina un nivel optim de implicare al elevilor/studentilor in activitatile didactice.

Finalmente, deprinderile de folosire a tehnologiei se refera la capacitatea cadrului didactic de a folosi
tehnologia pentru a facilita toate cele trei procese educationale principale: predarea, invatarea, si, respectiv,

evaluarea.

Din perspectiva predarii, folosirea tehnologiei variaza de la de acum obisnuitele prezentari vizuale construite,
spre exemplu, in PowerPoint, trecand prin prezentari de inregistrari video si/sau audio-video de secvente cu
potential instructional (e.g., studii de caz, exemplificari demonstratii), pana la folosirea unor platforme

educationale propriu-zise (asa-numitele sisteme de management al invatarii).

Profesorii cu experienta cunosc din practica lor profesionala ca elevii/studentii sunt implicati activ in construirea
semnificatiei continuturilor predate.

Cu alte cuvinte, elevii/studentii transforma, mai degraba decat sa preia, cunostintele pe care profesorul le

livreaza.

Cele mai eficiente metode de predare sunt cele care il implica activ pe student in procesul de construire a
semnificatiilor, cum ar fi experimentul, reflectia, dezbaterea, lucrul in colaborare etc. (Henson, 2004).

Conditionalitati noi in educatia moderna

Aceasta sectiune trateaza doua aspecte care au devenit esentiale in educatia contemporana. Primul dintre ele,
se refera la importanta din ce in ce mai mare a adaptarii invatamantului la specificul lingvistic al minoritatilor.
Cel de-al doilea se refera la impactul tehnologiilor informatiei si comunicarii (TIC) asupra educatiei moderne,

sau, mai concret, la folosirea mediilor si instrumentelor digitale pentru stimularea si sprijinirea invatarii.

Multilingvism si bilingvism
Considerente generale in context european



Analizat in contextul european actual, multilingualismul sau multilingvismul (considerat astazi ca fiind o valoare
europeanad) se regaseste cel mai bine exprimat in sintagma ,unitate in diversitate"—diversitate de culturi,
obiceiuri si convingeri, dar si lingvistica—sintagma considerata reprezentativa pentru asumarile si
fundamentarile Uniunii Europene (COM/2005/0596, 2005).

Statele Membre ale Uniunii Europene au convenit in 2000, la Lisabona, sa infiinteze o piata interna eficientsd, sa
impulsioneze cercetarea si inovarea si sa imbunatateasca educatia, cu scopul ca Uniunea Europeana sa devina

.cea mai dinamica si competitiva economie bazata pe cunoastere din lume”, pana in 2010.

Acest obiectiv a fost reluat prin Comunicarea Comisiei Europene, ,Working together for Growth and Jobs — a
new start for the Lisbon strategy” (COM(2005)/24, 2005) si de ,Integrated Guidelines for Growth and Jobs 2005-
2008" (COM(2005)/0141, 2005), in care au fost identificate urmatoarele domenii-cheie de dezvoltare:

1. Strategii nationale

2. Instruire imbunatatita a personalului didactic

3. finvatarea timpurie a limbilor (straine)

4. Invatarea integrata de continut si de limbé

5. Limbile straine in invatamantul superior

6. Dezvoltarea multilingualismului ca si domeniu academic
7. Indicatorul European de Competenta Lingvistica

Blondin si colaboratorii (1988), identifica patru categorii de factori care influenteaza achizitia limbii a doua: a)
factori societali, b) factori scolari (legati de sistem), c) factori de predare (legati de profesori) si d) factori

specifici elevului.

Factorii societali includ rolul infrastructurii nationale si regionale despre care datele de cercetare arata ca poate
juca un rol pozitiv in sprijinirea inovarii si cercetarilor inrudite (Doyé & Hurrell, 1997), avand asadar o influenta
mediata asupra elevului, si implicarea parentald, referitor la care cercetdrile sugereaza ca este importantd, in
special in privinta intelegerii obiectivelor scolare (Blondin et al., 1988).

La randul lor, factorii care tin de scoala includ continuitatea si timpul alocat insusirii limbii, in timp ce factorii
care tin de elev includ, pe langa altii, varsta de inceput si interesele personale.

Rolul scolii in insusirea limbilor nematerne

Discontinuitatea procesului de insusire a limbii a doua poate afecta negativ performanta elevului.

Dintre toti factorii legati de scoala, factorul ,timp” pare sa fie cel mai fidel predictor pentru explicarea
diferentelor de invatare ale elevilor (Edelenbos & Johnstone, 1996).

Posibilitatile de interventie asupra timpului total sunt limitate datorita faptului ca orarele copiilor sunt pline si
orice sporire a timpului alocat limbilor straine este perceputa ca fiind facuta in detrimentul altor subiecte.



Orice limitare a timpului afecteaza toate cele patru competente-cheie — ascultare, vorbire, scriere si citire — dar
cercetarile sugereaza ca cea care are cel mai mult de suferit este vorbirea (chiar si in tarile in care copiii sunt
expusi la invatarea limbii respective prin diferite medii de comunicare/mass-media).

Factorii legati de profesori pot fi diferentiati in factori aflati in legatura directa cu competentele lingvistice, de
stapanire a celei de-a doua limbi (in special aspectele orale) si cunostintele referitoare la dezvoltarea limbajului
copiilor, pe de o parte, si in factori Indirect relationati, care tin de cunostintele profesorului referitoare la
variantele de abordare disponibile, prin care pot obtine rezultate mai bune.

Este important de retinut ca cele doua aspecte sunt strans relationate: abordarile metodologice moderne

implica folosirea interactiva a limbajului intre profesori si elevi.

Folosirea TIC in educatie
Implicarea sau, mai precis, implementarea instrumentelor informatice in educatie nu mai este un aspect de
noutate absoluta.

Din perspectiva curriculard, implementarea eficienta a TIC in educatie necesitd o integrare a tehnologiei
sistemicd, asumata de sistemul educational, si la nivelul institutiilor de invatamant, si o implicare esentiala a
cadrelor didactice in proiectarea proceselor si etapelor de invatare sprijinite si saturate tehnologic (Voogt,
2012).

Din perspectiva constructivista, este important de remarcat ca TIC in educatie este considerata o fortd

propulsiva in care studentul are rolul de lider sau reper al schimbarii (Daniel, 2012).

Mai mult, implementarea TIC in educatie nu doar faciliteaza aplicarea principiului socioconstructivist al invatarii
individualizate sau adaptate, ci se poate considera chiar ca invatarea individualizata devine chiar echivalenta

cu invatarea augmentatd tehnologic (Izmestiev, 2012).

Aspecte privind folosirea TIC in educatie in context european si national

in context european, unul dintre cele mai semnificative repere ale interesului Uniunii Europene in sporirea
implementarii TIC, in general, si in dezvoltarea elearning-ului, in particular, I-a constituit actiunea eEurope,
lansata in decembrie 1999, cu scopul de a aduce beneficiile Societatii Informationale mai aproape de cetateanul
european, ca parte a Strategiei de la Lisabona.

Continuarea eEurope a fost realizata prin Planul de Actiune pentru eEuropa 2005, care a inclus intre tintele de
progres stabilite si cresterea numarului de persoane incluse in invatamant la distanta (Comission of the
European Communities, 2002; Commission of the European Communities, 2002).

inca inainte de integrarea Romaniei in UE, Parlamentul si Consiliul europene au adoptat Decizia 2318/2003
(European Parliament & European Council, 2003) privind programul european multianual de eLearning 2004-
2006, ale carui obiective vizau:

- promovarea folosirii e-educatiei pentru invatarea pe toata durata vietii,
- imbunatatirea educatiei in Europa,

- Incurajarea colaborarii transeuropene intre comunitatile de invatare si



- construirea de mecanisme de imbunatatire a produselor si serviciilor educationale si schimburilor de

bune practici (European Commission, 2009).

Milioane de studenti participa astdzi la cursuri de tip universitare online deschise (abreviate MOOC?), care
incorporeaza o gama larga de modele pedagogice, inclusiv de natura conectivistd sau colaborativa (Mor &
Koskinen, 2013).

La nivel national, Cadrul National Strategic de Referinta (CNSR) 2007-2013 (Ministry of Economy and Finance,
2007) desemneaza dezvoltarea e-Learning ca si reper strategic de atins in cadrul politicilor de competitivitate

nationale.

Utilitatea folosirii TIC in educatie

Accelerarea incorporarii solutiilor TIC in educatia la distanta este cu atat mai importanta cu cat:

- educatia la distanta faciliteaza semnificativ accesul la cursuri, diversifica oportunitatile de timp si locatie
a predarii si invatarii, si sporeste veniturile institutiilor de invatdamant (Chaney et al., 2007).

- contribuie la atingerea scopurilor de dezvoltare ale mileniului, prin modernizarea si adaptarea
mijloacelor de livrare a continuturilor educationale (Khan, 2005).

Deoarece planificarea si organizarea amanuntita este fundamentala pentru succesul in invatare iar materialele
didactice bazate pe TIC trebuie sa fie redactate suficient de atractiv si adaptat pentru studenti, este esential ca
expertii si specialistii in domeniu sa fie implicati in imbunatatirea intregului sistem educational de tutoriale,

workshop-uri, seminarii si conferinte (Malik & Rahman, 2010).

Un alt aspect important pe care accelerarea incorporarii TIC il poate facilita este sporirea gradului de implicare
activa a studentilor in procesul de proiectare curriculara si de dezvoltare de materiale de invatare adaptate
cerintelor si specificului studentilor, inclusiv nevoilor si intereselor acestora, ceea ce esential pentru o

implementare efectiva a principiului invatamantului centrat pe student.

TIC faciliteaza, asadar, dezvoltarea unui mediu constructivist de invatare, in care studentul joaca un rol activ in
activitdtile de invatare. intr-un asemenea mediu in care studentii sau elevii sunt implicati activ rezultatele
fnvatarii sunt imbunatatite pentru ca studentii folosesc cunostinte anterioare si cunostinte construite in acest
proces la rezolvarea de probleme complexe, este accentuata prezenta invatarii prin descoperire, si creste
semnificativ controlul asupra ritmului invatarii (Leidner & Jarvenpaa, 1995).

Un alt aspect educational facilitat de TIC, inrudit cu cel descris anterior si care viza implicarea activa a
studentilor, priveste activitatile colaborative: studenti-studenti, cadre didactice-cadre didactice, studenti-cadre
didactice. invatarea colaborativd implica colaborarea mai multor studenti in cadrul sarcinilor academice.
Procesul de invatare este imbunatatit prin interactiunea academica a studentilor care duce la sporirea
responsabilitatii comune si individuale, si are efecte benefice asupra stimei de sine, increderii in sine, si,

ultimativ, asupra satisfactiei procesului de invatare.

8 De la massive open online courses, in engleza in original.
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Mai mult, invatarea colaborativd prin elLearning are impact semnificativ asupra cresterii performantei si
motivatiei academice, imbunatatii relatiilor (inclusiv dintre persoane de etnii diferite), reducerea efectului
negativ al dificultatilor si dizabilitatilor de invatare (Igbal, Kousar, & Ajmal, 2011; O'Donnell, 2006).

Un argument unificator privind implicarea activa a studentilor in activitatile didactice si intarirea colaborarii
profesor-student este dat de datele de cercetare care arata ca expertiza in domeniu, competenta didactica,
caracteristicile personale si relatia tutore-student sunt factori de influenta semnificativda a performantei
academice (Xiao, 2012).

In plus, la fel ca si in cazul invatarii clasice, fata-in-fata, si in cazul eLearning-ului, comunitatea de invatare,
continuturile (cunostinte declarative si procedurale) si evaluarea constituie, impreund, componente
fundamentale ale mediilor de invatare eficiente (Shamatha, Peressini, & Meymaris, 2004).

Pe langa sprijinirea implicarii active a studentilor si facilitarea colabordrii, folosirea TIC in educatie permite
imbogatirea continuturilor audio-video, inclusiv interactive, si accesul rapid la o cantitate foarte mare de
informatie, ceea ce, conform teoriei cognitive a procesarii informationale (extindere a teoriei constructiviste),
contribuie substantial la intelegerea continuturilor si eficientizarea (aprofundare si utilitate) invatarii.

Cercetdrile au ardtat ca doar instruirea non-interactivd, liniara, de una singurd, doar prin intermediul
suporturilor video inregistrate, nu produce rezultate multumitoare (Kozma, 1986).

Pe de alta parte, folosirea de material video instructional non-liniar, interactiv (in care studentul poate avea
acces la diferite segmente instructionale conform nevoilor imediate) are ca efect sporirea angajamentului

studentului in invatare si cresterea performantelor academice (Zhang, Zhou, Briggs, & Nunamaker, 2006).

Aditional, folosirea de elemente audio-video non-liniare in procesul de predare-invatare contribuie la

eficientizarea invatarii (Vural, 2013).
invd,tarea combinata (blended-learning)

In sens larg, putem considera blended learning-ul ca fiind:

- o directie de actiune in care mai multe practici de instruire sunt combinate pentru a oferi celui care
invata o experienta mai completa si mai utild de invatare (Mitchell, 2001).

- o combinatie intre cel putin doua abordari diferite ale invatarii, care poate fi realizata prin folosirea de
resurse virtuale si de resurse fizice, i.e., printr-o combinatie de materiale saturate/permeate tehnologic
si sesiuni de instruire fata-in-fata, cu scopul de a asigura livrarea (IRMA, 2011).

- O strategie educationald care combina instruirea traditionala cu resurse tehnologice pentru a
imbunatati invatarea, prin inlaturarea aspectelor banale si neinteresante ale educatiei traditionale si
inlocuirea lor cu un mediu saturat tehnologic mai interactiv si mai atractiv (Tomei, 2010).

- ,integrarea activitatilor scolare traditionale, fata-in-fata, cu activitati de invatare online, intr-o maniera

planificata si eficienta din punct de vedere pedagogic” (Allen, Seaman, & Garrett, 2007).

Nu orice pondere a continuturilor si activitatilor online in combinatia traditional-online poate sa fie considerata
blended learning. Spre exemplu, o pondere prea mica a aspectului online poate fi considerata doar o facilitare
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prin intermediul tehnologiei digitale a activitatii educationale, dupa cum, o pondere prea mare, de peste 80%

face ca respectivele activitati educationale sa fie considerate online (Tabelul 1, mai jos, prezinta diferitele

proportii online-traditional, si incadrarile corespunzatoare).

Tabelul 1:

Blended learning si alte categorii de activitati educationale, in functie de proportiile combinatiei online-
traditional (apud Allen, Seamnan & Garrett, 2007)

Proportia de continut Tipul cursului Descriere

livrat online
. Cursul nu contine tehnologie online. Continuturile sunt livrate in scris
0% Traditional ’ 9 ’
sau oral
Cursul foloseste tehnologie web pentru a facilita aspectele esentiale din
. redarea fata-in-fata. Sunt folosite CMS-uri (sisteme de management al
1+29% Facilitat web P . o o ( . 9 .
continuturilor®) sau pagini web pentru postarea syllabus-urilor si
temelor
Cursul impleteste / combina livrarea fata-in-fata cu cea online. O
Blended / proportie consistenta a continuturilor este livrata online, sunt folosite in
30 + 79% 0 e . A Al on
hibrid mod obisnuit discutii online, precum si, uneori, cateva intalniri fata-in-
fata
o . Cursuri in care majoritatea continuturilor sau totalitatea acestora se
80 + % Online

livreaza online. In mod obisnuit nu exista intalniri fata-in-fata

Caracteristic pentru blended learning este ca permite atat invatarea asincrona cat si invatarea sincrona, putand

astfel sa beneficieze de avantajele ambelor forme de invatare (Tomei, 2010).

Blended learning:

- contribuie, datorita facilitatilor de comunicare si partajare a informatiei pe care tehnologia le implica,

la dezvoltarea interdisciplinaritatii (Spiliotopoulos, 2011).

- conduce larezultate mai bune in invatare decat invatarea clasica, fata-in-fata (Means, Toyama, Murphy,

Bakia, & Jones, 2009)'°.

® Content Management Systems, abreviat CMS, in engl. in original

10 Aceastd asertiune este destul de controversata iar rezultatele cercetarilor nu sunt foarte consensuale. Dar, lipsa de
consens provine mai degraba din complexitatea fenomenului (e.g., ce anume e studiat, cum anume e operationalizata
eficienta in invatare, in ce context, etc.) mai degraba decat sa fie o dovada pentru lipsa de eficacitate a invatarii combinate

(blended).
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Capitolul 2. Teorii privind invatarea

Toate scolile majore de gandire din domeniul psihologiei si-au adus, mai mult sau mai putin, aportul la
intelegerea functionarii psihice implicate in invatare. In continuare sunt prezentate cele mai relevante dintre

acestea, organizate mai degraba din perspectiva cronologica si nu a importantei lor.

Tabelul 2:
Pozitia principalelor curente psihologice in privinta ponderii unora dintre factorii de influenta asupra

dezvoltarii umane

Aspectul Paradigma (curentul)
Psihodinamica Comportamentalista = Cognitiva Umanism Neuro-
stiinte

Natura (ereditate) vs. Natura Mediul Ambele Mediul Natura
Mediu (ereditatea) (ereditatea)
Cauzele Inconstiente Constiente Ambele Constiente Inconstiente
comportamentului
Constiente vs.
Inconstiente
Comportamente Accent pe Accent pe observabil  Accent pe Accent pe Accent pe
observabile vs. intern intern intern intern
Procese mentale
interne
Liber arbitru vs. Determinism Determinism Liber arbitru  Liber arbitru  Determinism
determinism
Diferente individuale Accent pe Ambele Accent pe Accent pe Accent pe
vs. Principii universal individual individual universal
universale

Perspectiva comportamentalista

Paradigma comportamentalista isi are originile in lucrarile lui John B. Watson (1878-1958), care sustinea ca
psihologia trebuie sa se preocupe de cercetarea comportamentului uman, care este observabil si cuantificabil

obiectiv, mai degraba decat de studiul mintii umane, care este subiectiv si interpretabil (Watson, 1913).

invatarea a fost definitd ca o modificare calitativd si/sau cantitativd stabild in gandire, sentimente sau

comportament care apare ca urmare a experientei individului (Mazur, 1990; Shuell, 2001).

Conditionarea clasica
Una dintre primele observatii facute de comportamentalisti privind invatarea a fost aceea ca anumiti stimuli se
pot asocia. Mai concret, prezenta unui stimul (e.g., eveniment, persoand, obiect etc.) poate deveni echivalenta

ca semnificatie cu prezenta altui stimul. Aceastd echivalare de semnificatii (unul dintre stimuli ,transmite
semnificatia sa stimulului cu care se asociazd) a fost considerata o forma de invatare, in special atunci cand si
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cel de-al doilea stimul (cel asociat) producea acelasi efect asupra comportamentului ca si primul stimul. Aceasta
asociere a mai fost denumita si continguitate temporald, deoarece stimulii erau prezentati succesiv, unul dupa
celalalt.

Spre exemplu, sunetul clopotelului la scoala poate ajunge sa semnaleze aparitia profesorului in sala de
curs, sau, dupa caz, anuntul de incheiere a orei (de fapt, terminarea orei ajunge foarte rapid sa fie
semnalata doar de clopotel, fara sa mai fie nevoie de un anunt din partea profesorului).

Conditionarea clasica se bazeaza pe caracteristica anumitor stimuli de a produce raspunsuri automate (sau

automatizate) din partea organismului uman.

Spre exemplu, scufundatul in apa produce automat un raspuns automat (reflex) din partea
organismului de a suprima (a retine) respiratia (reflexul de scufundare'). Expunerea brusca la frig
produce automat vasoconstrictie si piloerectie sau raspuns pilomotor (,ridicarea parului” si ,piele de
gaina"). Ochii se inchid rapid si automat atunci cand sunt atinsi de o pala de vant sau cand stimulii ne
semnaleaza apropierea cu rapiditate a unui obiect (spre exemplu, ca atunci cand jucam un joc cu

mingea si mingea ne este aruncata rapid spre fata).

Acest stimul care produce un raspuns automat, indiferent de situatie, a fost denumit stimul neconditionat
deoarece nu este nevoie de nici-o conditie sau situatie speciala ca el sa declanseze raspunsul asociat.

Psihologul rus Ivan Pavlov (1849-1936) a observat, in decursul unor cercetari de fiziologie, ca raspunsul de
salivare pe care il studia la cainii pe care ii folosea in laborator putea fi declansat si de alt stimul decat de
prezentarea hranei (Pavlov, Kostojanc, Gibbons, & Belskij, 1955).

Prezentarea hranei declanseaza in mod automat secretia de saliva si de enzime gastrice, insa psihologii
comportamentalisti au observat ca si alti stimuli (spre exemplu, un sunet, sau o semnal luminos) pot produce

acelasi raspuns.

Totusi, pentru ca un stimul, care initial era neutru, sa poata produce acelasi raspuns ca si stimulul original (cel
neconditionat) trebuie ca el sa fie prezentat in asociere cu cel neconditionat suficient de mult timp si de
constant.

De aceea, aceasta asociere fiind necesara pentru ca noul stimul sa declanseze acelasi raspuns ca si cel
neconditionat, el a fost numit stimul conditionat (este necesar, exista conditia, ca el sa fie asociat cu cel
neconditionat, astfel incat sa ajunga sa produca acelasi raspuns).

" Reflexul de scufundare—diving reflex in engl., in original—este de fapt o serie de raspunsuri reflexe ale organismului care
include si raspunsul bradicardic si vasoconstrictia periferica (Martinez & Kesner, 1998; Robertson, 2004).
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1. Anteconditionare 2. Anteconditionare

,s;‘l. \ E <
| 1

raspuns A ‘

s raspuns A) | A ]
— Sunet Fara Salivare
Mancare Salivare
Fara raspuns conditionat
Stimul neconditionat Raspuns neconditionat
3. Conditionare 4.  Postconditionare

_ , > o
+ *2“" raspuns b raspuns | |

Sunet + Mancare Salivare Sunet Salivare
Raspuns neconditionat Stimul conditionat Raspuns conditionat

Figura 3: Reprezentare schematica a conditionarii clasice (stimulul neconditionat, i.e., hrana, este asociat cu
stimulul conditionat, i.e, sunet, iar rezultatul este ca stimulul conditionat ajunge sa aiba aceeasi
valoare/semnificatie ca si stimulul neconditionat).

Conditionarea clasica implica o serie de etape de timp, in functie de evolutia stimulului conditionat.

Prima dintre acestea, este faza in care, anterior asocierii, doar stimulul neconditionat este cel care produce un
anumit raspuns (e.g., prezentarea hranei produce salivarea). Deoarece conditionarea incad nu s-a produs,
aceasta etapa este denumita ante-conditionare (ipostazele 1 si 2 din Figura 3).

A doua etapa este cea in care stimulul neconditionat (SN) este prezentat simultan cu stimulul conditionat (SC);
aceasta este denumita etapa de conditionare.

Consecutiv, dupa suficienta asociere repetata a SN si SC, devine suficienta prezentarea SC pentru aparitia
raspunsului. In acest caz raspunsul se va numi si el conditionat, iar etapa este denumitad post-conditionare,
deoarece este consecutiva indeplinirii conditionarii.

Trei caracteristici ale conditionarii clasice sunt indeosebi relevante pentru practica didactica.

Mai intai, faptul ca aproape oricare doi stimuli pot fi asociati in asa fel incat raspunsul, initial neconditionat, al
unuia dintre ei, sa fie produs, prin conditionare, de catre cel de-al doilea stimul.

Doi, faptul ca uneori nu este necesar ca asocierea dintre cei doi stimuli sa se repete timp indelungat pentru ca

unul dintre stimuli sa devina conditionat.

- Daca experienta in care cei doi stimuli sunt prezentati simultan sau in foarte stransa continguitate
temporald este suficient de importanta pentru individ, conditionarea se poate realiza ad-hoc, relativ

instantaneu.
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- FEficienta, rapiditatea cu care se instaleaza, conditionarea creste daca stimulul neutru (care va deveni
conditionat) este prezentat cu foarte putin timp (intre o jumatate de secunda si patru secunde) inaintea
stimulului neconditionat (Wasserman & Miller, 1997).

Trei, daca, dupa ce s-a realizat conditionarea, nu se mai continua asocierea stimulului conditionat cu cel
neconditionat (procesul prin care se realiza conditionarea), dupa o perioada de timp, stimulul conditionat
incepe sa-si piarda ,conditionarea”, respectiv, incepe sa-si piarda valoarea pe care o ,imprumutase” de la

stimulul neconditionat.

Acest fenomen este denumit extinctie sau stingere a conditionarii. Extinctia insa nu este infailibila. Exista uneori
asa-numitele situatii de reactualizare spontand, in care, un stimul conditionat extins, isi recapata brusc valoarea
de stimul conditionat.

Utilitatea didactica a conditionarii clasice este imediata.

Cunoscand ca o serie de stimuli pot declansa reactii emotionale automate din partea elevului, profesorul poate
evita sau cauta sa asocieze comportamente didactice cu acele reactii.

Stimulii care produc reactii emotionale negative sunt denumiti stimuli aversivi (e.g., panicd, teama, frica,

anxietate, manie, frustrare etc.).

- Spre exemplu, un comportament violent sau agresiv din parte profesorului poate declansa panica si
blocaj din partea elevului. Mai mult, daca acest comportament agresiv (reprosuri pe un ton verbal
ridicat, tipete etc.) este asociat, spre exemplu, cu prezentarea rezultatelor la un test sau lucrare scrisa
la care elevul respectiv a obtinut rezultate nemultumitoare pentru profesor, anxietatea sau frica pe care
elevul o resimte ca urmare a comportamentului profesorului poate sa se asocieze cu o serie de alti
stimuli. Se poate asocia cu simpla prezenta a profesorului, cu testul sau lucrarea, sau cu contextul scolar
in care profesorul a manifestat comportamentul violent care a produs anxietatea sau temerea. Este
posibil ca pe viitor, simpla prezenta a profesorului, sau intrarea in sala de curs, sau anuntul unui test,
sa aiba valoare de stimul conditionat si sa produca efectele nedorite pe care un stimul neconditionat
aversiv le-a produs anterior.

Nu arareori se intampla ca elevii sa dezvolte dispozitii anxioase dupa ce au fost criticati in relatie cu performante
scolare anterioare nemultumitoare (Martin V. Covington & Omelich, 1987), iar anxietatea resimtita de elev sa
conduca la performante scolare scazute (Chamberlain, Daly, & Spalding, 2011).

De aceea, este foarte important ca profesorii sa fie atenti

- la consecintele comportamentului lor asupra elevilor. Unele experiente foarte semnificative duc la
asocieri atat de puternice, incat chiar si peste foarte multi de ani de zile de la producerea primei

asocieri, repetarea stimulului poate produce o reactie invatata (Kastelan et al., 2007).

- si sa incerce sa identifice circumstantele care pot produce elevilor reactii emotionale negative in

context scolar (in sala de curs, in scoala etc.).

Cunoscand ca, daca stimulul conditionat nu mai este prezentat in continguitate temporala cu cel conditionat,

va urma o faza de extinctie, profesorul poate incerca reducerea anxietatii sau fricii elevului, prezentandu-i
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acestuia o serie de stimuli reconfortanti in asociere cu testul sau examenul sau orice alt eveniment sau obiect

a capatat valoare de stimul conditionat.

Chiar si simpla incetare a asocierii, va face in timp ca elevul sa inceteze sa mai resimta anxietate fata de stimulul
conditionat (test, sala de clasa, prezenta profesorului etc.) daca stimulul neconditionat nu mai este prezent
(e.g., In exemplul anterior, comportamentul agresiv al profesorului nu se mai repeta). Totusi, profesorul trebuie
sa ramana atent la posibilitatea reactualizarii spontane (e.g., dupa o vacants, elevul resimte iarasi anxietate fata
de test).

Conditionarea operanta

Aparuta aproximativ in aceeasi perioada de timp ca si teoria pavloviana privind crearea reflexelor'® conditionate
(conditionarea clasica), conditionarea operanta a plecat de la observatiile lui Edward L. Thorndike (1874-1949)
asupra invatarii si comportamentului la animale (Thorndike, 1898).

Thorndike a concluzionat ca invatarea s-a produs printr-un proces de ,incercare si eroare”. Producerea invatarii
ca urmare a acestui proces de ,incercare si eroare” a fost atribuita unei ,legi a efectului”.

Mai concret, efectele sau consecintele dezirabile atrag comportamentele eficiente (care duc la reusitd) in timp
ce efectele sau consecintele indezirabile conduc la eliminarea comportamentelor.

Altfel spus, comportamentele urmate de consecinte pozitive (si, prin urmare, dezirabile) sunt intarite, in timp

ce comportamentele urmate de consecinte negative (si, prin urmare, nedezirabile) sunt slabite.

Spre deosebire de crearea de reflexe conditionate (sau raspunsuri automatizate) descoperitd de Paviov
(descrisa anterior), modificarile de comportament descoperite de Thorndike sunt mai degraba habituari sau

obisnuinte comportamentale.

Mai mult, in decursul experimentelor, comportamentele manifestate de animale au fost de fapt operatiuni
efectuate de acestea asupra mediului. Aceasta caracteristica a comportamentelor de a opera, a actiona, asupra
mediului (e.g., cutia) a dat numele de conditionare operantd acestei forme de invatare.

12 Reflex este un termen care desemneaza un raspuns automat sau automatizat din partea organismului.
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Dupa comportament dezirabil = (+) recompensa, indezirabil = (1) Retragerearecompensei/ ...

sporeste probabilitatea ca
persoana sa repete comportamentul

- Consecinte
7 Pozitive
U0 N efecteaza f Comportament :
] [ face  '(consecinta = rezultat, efect) /
A - L’ Consecinte
Persbana Negative
descreste probabilitatea ca
persoana sa repete comportamentul

Figura 4: Principiul conditionarii operante

Diferentierea intre descoperirile lui Pavlov si cele ale lui Thorndike a fost facuta pentru prima data de B. F.

Skinner spre finele anilor 1930 (Smelser & Baltes, 2001). Diferentele majore dintre conditionarea clasica si cea
operanta sunt prezentate in Tabelul 3, mai jos:

Tabelul 3:

Conditionare clasica versus conditionare operanta
Conditionarea clasica

Conditionarea operanta

Reactia / raspunsul organismului este involuntar
(automat).

Comportamentul este consecutiv aparitiei
stimularii (conditionate sau neconditionate)
Efectul (modificarea comportamentului) se
produce ca urmare a asocierii dintre stimulul
neutru cu cel neconditionat, proces prin care
stimulul neutru devine conditionat

Raspunsul / reactia individului sau animalului este
voluntara, cautata, dorita.

Comportamentul precede aparitia stimularii
(consecinta comportamentului serveste drept stimul)
Efectul (modificarea comportamentului) se produce

prin asocierea comportamentului cu consecinta
doritd

Tabelul 4:

Conditionarea ‘clasica’ vs conditionarea operanta (comparatie extinsa)
Aspect

Tip de conditionare

clasica operanta

Temporalitatea factorului
cauzal

anterior comportamentului
(antecedent)---- organismul
reactioneaza la stimul, in urma caruia
obtine o stare de confort sau,
dimpotriva, de disconfort

ulterior comportamentului (consecinta)-
--- mediul raspunde (reactioneaza) la
comportamentul organismului, in urma
caruia se obtine o stare de confort, sau,
dimpotriva, disconfort
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stimulul declansator al orice stimul 'neconditionat’ (nota:
comportamentului in/de stimulii 'neconditionati' declanseaza

orice stimul sau nevoie care are o
intensitate suficienta pentru a declansa

catre organism intotdeauna o reactie 'automata’ un comportament

(reflex)
cauza (factorul cauzal al) un stimul care produce o reactie a o actiune externa aplicata organismului
producerii modificarii organismului in mod natural in urma comportamentului efectuat de
comportamentului (automat), independent de vointa organism (organismul ‘opereaza’ in

organismului (de aceea e numit "stimulmediu, de aceea si numele conditionare

neconditionat")

‘operanta’)

mecanismul de conditionare aplicarea stimulului 'neutru’ in mod
repetat si concomitent / imediat
ulterior dupa stimulul ‘neconditionat’
(continguitate temporala), in urma
careia stimulul ‘neutru’ capata
semnificatie si ‘se conditioneaza’
(devine ‘conditionat’)

aplicarea, repetata si imediat ulterioara
comportamentului, a unei consecinte cu
valoare pozitiva (i.e., care induce
confort / placere / satisfactie, denumita
si "recompensa”) sau negativa (i.e., care
induce disconfort / neplacere / durere,
denumita si "pedeapsa")

Explicatia modificarii anticiparea starii de confort sau de
comportamentului disconfort indusa de stimulul
‘conditionat' ---- dupa ‘invatare’

(conditionare), organismul va anticipa
consecintele (placute sau neplacute)
ale stimulului ‘conditionat’

re-obtinerea/pastrarea starii de
confort/placere indusa de consecinta
sau, dimpotriva, eliminarea/reducerea
repetarii starii de disconfort indusa de
consecinta

nivelul actional este urmarita declansarea unei reactii
*in organism*

este urmarita declansarea unei reactii *a
organismului*

efectul conditionarii stimulul neutru 'se conditioneaza' si
'capata aceeasi semnificatie' (i.e.,
induce aceeasi reactie) ca cel
independent

comportamentul 'se conditioneaza’
(prin asociere cu consecinta pozitiva sau
negativa), respectiv ii creste (in cazul
recompenselor) sau scade (in cazul
pedepselor) frecventa de repetare in
viitor

Nota: conditionarea operanta poate fi privita ca o forma inrudita cu cea clasica, similara sub multe aspecte, dar

ca o forma mai complexa de invatare.

Conditionare clasica stimul |:> comportament

to

. Conditionare operanta
comportament stimul

Figura 5: Reprezentare schematica a contingentei temporale dintre stimul si rdaspuns comportamental in
conditionarea clasica si dintre comportamentul (operant) si stimularea obtinuta (consecinta) in conditionarea

operanta.
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Conditionarea operanta.

consecinte intarirea POZITIVA
POZTIVE ale introduce
comportamentului consecinte pozitive
ale comportamentului comportament
dezirabil
consolidat

stimulare prin
consecinte

consecinte intarirea NEGATIVA

NEGATIVE ale elimina

e consecinte negative
ale comportamentului

Figura 6: reprezentare schematica a intaririlor in conditionarea operanta

Asumptia majora este aceea ca un comportament este controlat de consecintele sale, motiv pentru care
invatarea poate fi privita ca fiind un comportament care sporeste in frecventa sau intensitate ca rezultat al

consecintelor sale.
Consecinta (dezirabila) care sporeste frecventa sau intensitatea comportamentului este denumita intdrire’.

- Spre exemplu, daca un elev ofera un raspuns corect la intrebarea profesorului, intr-o maniera adecvata,
iar profesorul il recompenseaza prin laude sau aprecieri, sau prin notd, s-a realizat un proces de intarire,
in care intdrirea a fost consecinta apreciata pozitiv de catre elev.

Un prim element de nuantare in acest caz este dat de ce anume apreciazd elevul/studentul ca fiind

pozitiv/dezirabil.

- Pentru ca nota, sau lauda, sau oricare alta consecinta sa functioneze ca o intdrire pozitiva, trebuie ca
persoana sa o perceapa ca atare, respectiv sa ii aloce o valoare pozitiva, fie prin utilitatea sa directad
(serveste in mod direct la satisfacerea unei nevoi sau dorinte) fie prin utilitatea sa instrumentala (poate

servi ca mijloc spre atingerea altui scop).

Un al doilea element important in ceea ce priveste intaririle este ca aplicarea lor incorecta poate sa aiba ca

rezultat ineficienta lor.

- Spre exemplu, daca o intarire este aplicatd prea des, ea iti poate pierde valoarea de stimulent si sa aiba
un efect negativ, respectiv sa ajunga sa descreasca comportamentul dezirabil—fenomenul prin care o
intarire este repetata prea des si conduce la negarea scopului sau initial se numeste satiere sau saturare.

Acesta poate fi, spre exemplu, cazul laudelor excesive.

'3 Aici, intdrire este substantiv, si desemneaza consecinta dezirabil, pe care persoana o urméreste. Tot intdrire (verb) este
denumit si procesul de aplicare al consecintelor.
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De asemenea, daca o intarire este aplicata prea nediferentiat, spre exemplu, aceeasi intarire este aplicata in mai
multe situatii, fiecare dintre ele cu valoare sau utilitate diferita, ea isi poate pierde valoarea.

- Daca un profesor lauda un elev si pentru ca ia note bune, si pentru ca se comporta adecvat, si pentru
ca a colaborat bine cu colegii sdi, si pentru ca si-a facut temele la timp, fara sa realizeze nici un fel de
diferentiere in maniera de furnizare a laudei sau aprecierii formulate, rezultatul poate fi ca elevul

respectiv ajunge sa nu mai valorizeze recompensa sau sa descreasca valoarea recompensei primite.

Din punctul de vedere al valorii intaririlor ca si consecinte, ele se impart in doua mari categorii, in functie de

cat de rapid servesc atingerii scopurilor individului.

- Intdriri primare care servesc in mod direct la atingerea scopurilor sau la satisfacerea nevoilor sau
dorintelor individului.

o Exemple de intdriri pozitive primare sunt hrana, adapostul, alinarea, addpostirea etc.

- Daca intaririle nu pot satisface in mod direct nevoile individului, dar pot folosi ca mijloace care

faciliteaza atingerea altor scopuri, atunci ele sunt denumite intdriri secundare.

o Spre exemplu, o nota buna poate sa i faciliteze elevului primirea unui premiu sau a unei
recompense banesti (bursa, alocatie de merit, bani de vacanta de la parinti etc.). Un alt exemplu
de intariri secundare sunt banii, care servesc ca token™ de schimb pentru indeplinirea altor

dorinte sau nevoi.

Unul dintre cele mai des intalnite principii aplicabile intaririlor pozitive a fost descris de David Premack (1959).
Motivul pentru care acest principiu este atat de des intalnit este acela ca este un principiu intuitiv si usor de
inteles chiar si de catre nespecialisti in educatie.

Principiul lui Premack afirma ca valorile pe care le au intaririle pentru oameni sunt ierarhizate. Cu alte cuvinte,
unele intdriri sunt mai valorizate decat altele. Profesorii pot folosi intariri pe care elevii le valorizeaza pentru a

spori frecventa unor comportamente mai putin favorizate de catre elevi.

- Spre exemplu, parintele poate sa-i spuna copilului ca daca isi termina de invatat o poezie, poate sa
foloseasca timpul ramas pentru a iesi la joacad mai devreme.

Procesele de intdrire se impart si ele in doua categorii majore: procese de intdrire pozitiva si, respectiv, procese
de intdrire negativa.

' Termenul token desemneaza un obiect a carui valoare simbolica il face echivalent cu alt obiect. Spre exemplu, in jocurile
de noroc, sau in cele de economie simulata, token-urile pot fi mici jetoane de plastic care inlocuiesc banii. in principiu, orice
obiect poate servi drept token, respectiv poate fi dat la schimb ulterior, pentru un al obiect sau serviciu. Stelutele alocate
de profesor pentru comportamente adecvate si retrase pentru comportamente inadecvate in clasa sunt, de asemenea,
token-uri.
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Diferenta majora dintre ele este aceea ca in cazul intaririi pozitive, rezultatul dorit de catre profesor se obtine
prin furnizarea unei consecinte dorite de catre elev, in timp ce in cazul intaririi negative, rezultatul dorit de catre
profesor se obtine prin inlaturarea stimularii sau consecintelor negative, nedorite de catre elev. Mai mult,
trebuie retinut ca intarirea negativa nu se finalizeaza cu aplicarea consecintelor negative/nedorite de catre elev,

ci cu retragerea lor!

Spre exemplu, profesorul poate sa aplice ca intarire negativa pentru un elev care nu este atent sau si-a intrerupt
lucrul la sarcina scolara alocata si isi verifica telefonul o privire dojenitoare, pe care o pastreaza asupra elevului
pana cand acesta inceteaza comportamentul nedorit si se reangajeaza in activitatea scolara dorita. Retragerea
intaririi negative, sau in exemplul prezentat, mutarea privirii si continuarea lectiei, finalizeaza procesul de
intarire negativa. |deea de baza a intaririi negative este folosirea retragerii consecintelor nepldcute (sau a
stimuldrii aversive) ca si recompensa. Cu alte cuvinte, elevul este recompensat pentru incetarea

comportamentului nedorit prin retragerea consecintelor negative.
in concluzie:

- intaririle pozitive ii arata persoanei ca efectuarea unei anumite actiuni (comportament) are o

consecinta pozitiva, in timp ce
- intaririle negative ii arata ca efectuarea unei anumite actiuni are o consecinta negativa.

In situatia intaririi pozitive, efectul este cresterea probabilittii comportamentului, in timp ce in situatia intririi

negative, efectul este scaderea probabilitatii repetarii comportamentului (Magoon & Critchfield, 2008).

De ce intarirea negativa nu este doar o simpla pedepsire iar descrierea intaririi negative se mai face si ca

Lrecompensare prin retragerea unei consecinte negativ” va fi clarificat inca odata, mai jos.

Pentru a facilita intelegerea conditionarii operante, Figurile 7, 8, precum si Tabelul 5 prezinta in maniere diferite
folosirea eliminarii si introducerii consecintelor (pozitive si negative). Combinatia dintre caracteristicile
introducere-eliminare, si, respectiv, pozitiv-negativ ale consecintelor dau cele trei variante posibile: intdrire

pozitivd, intdrire negativd si, respectiv, pedeapsa.

comportamentul prezentat de elev comportamentul prezentat de elev
este adecvat / dezirabil nu este adecvat / dezirabil
este urmat de un este urmat de un
proces prin care proces prin care
consecinta placutd consecinta neplacutd consecinta neplacutd consecinta placutd
este aplicata de profesor este retrasa de catre profesor este aplicatd de profesor | | este retrasd de catre profesor
(INTARIRE POZITIVA) (INTARIRE NEGATIVA) (PEDEAPSA) (PEDEAPSA)

care are ca scop ca care are ca scop ca

v v

elevul va continua comportamentul dorit elevul va inceta comportamentul nedorit
(ACCELERARE) (DECELERARE)
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Figura 7: Procesele de intarire pozitiva si negativda si pedeapsa prezentate in functie de aparitia
comportamentului dezirabil, respectiv nedezirabil, al persoanei.

consecinta/stimularea consecinta/stimularea
pozitiva negativa
prezentatd eliminata prezentatd eliminata

\X

are ca are ca
obiectiv obiectiv

comportament dorit comportament nedorit
stimulat/accelerat extins/decelerat

Figura 8: Prezentare diferita a intaririi si pedepsei, in functie de introducerea sau eliminarea stimularii pozitive
sau negative.

Diferenta majora dintre intarirea negativa si pedeapsa este aceea ca, in timp ce intaririle negative urmaresc
intarirea (sporirea frecventei si/sau intensitatii) comportamentului dorit (e.g., reangajarea in sarcina scolara
alocata dupa incetarea atentiei dojenitoare/dezaprobatoare a profesorului), pedeapsa vizeaza slabirea unui
comportament nedorit (scaderea frecventei si/sau intensitatii sale) prin penalizarea acestuia sau prin retragerea
unui beneficiu sau a unei recompense de care elevul beneficia inainte de aparitia comportamentului nedorit.
Figurile 7 si 8, precum si Tabelul 5, prezinta schematic relatia dintre intaririle pozitive si negative, pe de o parte,
si pedeapsa, pe de alta parte. Diferitele posibilitati de accelerare sau decelerare a comportamentelor dezirabile,
respectiv a celor nedezirabile, au fost prezentate in cateva maniere diferite deoarece este relativ usor ca ele sa

fie confundate (in special pedeapsa cu intarirea negativa).

Tabelul 5:
intérire pozitiva si negativé versus pedeapsa folosite pentru a facilita conditionarea operanta

Tipul de consecintd

Consecinta/stimulare pozitiva Consecinta/stimulare negativa
Eliminare  Pedeaps& Intérire negativa
Introducerea sau
eliminarea consecintei Ao s <
’ Introducere Intarire pozitiva Pedeapsa

Asadar, cand persoana se opreste din a face ceva nedezirabil, pentru care consecintele primite sunt
negative, si eventual, Tnlocuieste comportamentul nedezirabil cu unul dezirabil, ca urmare a opririi
consecintelor negative adresate comportamentului nedezirabil, avem de-a face cu intdrire negativd. Cand,
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ulterior efectudrii unui comportament nedezirabil, sunt introduse consecinte negative (aversive), avem de-a
face cu penalizare sau pedeapsd. Asa cum arata Tabelul 5, mai sus, retragerea recompensei sau anularea unei
situatii confortabile, dezirabile pentru persoana, poate avea efectul unei pedepsiri. Dupa cum se vede, diferenta
majora dintre intdrirea negativa si pedeapsa este aceea ca intarirea negativa vizeaza constientizarea si oprirea
comportamentului nedezirabil, si, eventual, inlocuirea lui cu comportamentul dezirabil, in timp ce pedeapsa
este doar ,plata” sau ,costul” negativ pe care persoana il plateste pentru comportamentul nedezirabil efectuat.
Foarte nociva pentru educatia copiilor, in general, si pentru practica didactica, in particular, este situatia in care
copilul percepe pedeapsa ca pe o razbunare a adultului sau profesorului.

Abuzul de pedeapsa poate avea efecte nebanuite si pe termen lung. Copilul poate retine ca pedeapsa fizica
spre exemplu, este acceptabild, si sa o aplice si el, la randul séu, ca parinte. in al doilea rand, cel care aplica
pedeapsa (e.g., parintele, profesorul) poate ajunge sa genereze o stare de teama doar prin simpla sa prezenta.
Nu in ultimul rand, pedeapsa poate afecta increderea si stima de sine a copilului, in special daca acesta nu
intelege motivele pentru care este pedepsit (Larzelere, Klein, Schumm, & Alibrando Jr, 1989; Leary, Kelley,
Morrow, & Mikulka, 2008; Miller-Perrin, Perrin, & Kocur, 2009).

La inceputul sectiunii despre conditionarea operantd am prezentat o perspectiva comparata intre cele
doua tipuri de conditionare (in Tabelul 3, mai sus), pentru a facilita intelegerea aspectelor noi, introduse de
teoria conditionarii operante. Reluam si detaliem aici (vezi Tabelul 6, mai jos) aceastd comparatie, in scop

rezumativ (apud Feldman, 2011).

Tabelul 6:

Conditionare clasica versus conditionare operanta, detaliere

Aspectul comparat Conditionarea clasica Conditionarea operanta

Principiul de baza Instalarea de asocieri intre un stimul  intéririle pozitive cresc frecventa de
conditionat si un raspuns aparitie a comportamentului care le
conditionat precede;

intaririle negative si pedepsele descresc
frecventa de aparitie a comportamentului
care le precede

Natura Se bazeaza pe comportamente Organismul opereaza voluntar in mediu

comportamentului involuntare, naturale, inndscute. pentru a produce rezultatul dezirabil.

Dupa efectuarea comportamentului,
probabilitatea de repetare a sa creste sau
descreste in functie de consecintele pe
care le-a avut.

Ordinea inainte de conditionare, un stimul intaririle apar dupa comportament.

evenimentelor neconditionat conduce la aparitia
unui raspuns neconditionat.

Dupa conditionare, un stimul
conditionat conduce la aparitia unui
raspuns conditionat.

Exemplu Medicul face unui copil o injectie Elevul ia nota zece la o testare dificila si
intramusculara (stimul este felicitat (intarire pozitiva) pentru
neconditionat) care, prin natura ei, efortul si seriozitatea cu care a invatat
produce durere (reactie pentru respectiva examinare
neconditionata). (comportament). Ulterior, va creste

Ulterior, copilul asociaza imaginea probabilitatea ca sa invete pentru
medicului sau a cabinetului medical  urmatorul examen.
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(stimul conditionat) cu durerea si

disconfortul resimtit prima data. Elevul este picat la testare si avertizat
sever (pedeapsa) pentru ca a incercat sa
copieze in timpul testarii (comportament).
Efectul este scaderea probabilitatii
repetarii comportamentului.

Perspectiva cognitiva

Spre deosebire de perspectiva comportamentalista care considera invatarea ca fiind o modificare stabila a
comportamentului survenita in urma unei conditionari clasice sau a unei conditionari operante, paradigma
cognitiva se concentreaza pe rolul procesarii informationale in construirea unor structuri cognitive purtatoare

de semnificatie.

Perspectiva cognitiva vede invatarea mai degraba ca o modificare produsa la nivel cognitiv, decat ca o

modificare comportamentala.

- termenul cognitiv desemneaza orice forma de proces mintal (constient sau inconstient), cum ar fi
perceptia, gandirea, memoria, precum si constructiile gramaticale, inputul informatiilor senzoriale, etc.
(Matsumoto, 2009).

invatarea latentd:

Oamenii sunt capabili de ainvata noi comportamente, fara insa ca acest lucru sa fie foarte evident. Mai concret,
respectivele comportamente sunt reproduse doar atunci cand circumstantele sunt favorabile, cum ar fi, atunci
cand mediul incepe sa recompenseze comportamentele respective. Aceastda maniera sau modalitate mai
specifica de manifestare a invatarii se numeste invdtare latentd.

Desi invatarea latenta a fost descoperita in cadrul paradigmei comportamentaliste, in decursul unor
experimente care vizau conditionarea operanta (Tolman & Honzik, 1930), ea este o forma de invatare deosebit
de valoroasa pentru paradigma cognitiva a invatarii, deoarece pune in evidenta capacitatea de a discrimina in
functie de utilitatea comportamentului invatat, utilitate care depinde de specificul mediului.

Invatarea observationald:

Un turist european, crescut si educat in emisfera vestica, face o excursie in orientul indepartat, spre exemplu,
in Japonia. Intrat intr-un restaurant traditional, va vedea ca nu exista mese si ca toatd lumea se descalta la
intrare si se asaza pe niste pernute asezate pe dusumea, cu picioarele sub ei, in fata unei masute scunde.
Turistul occidental face acelasi lucru si isi serveste masa la fel ca toti ceilalti. Ceea ce turistul a facut nu este o
simpla imitare, degrevata de orice procesare cognitiva. Vazand comportamentul celorlalti a inteles ca este
vorba de un obicei de comportament specific culturii tarii pe care o viziteaza si i-a inteles semnificatia, sau, cel
putin, importanta.

Cu totii am preluat comportamente noi de la alte persoane. Albert Bandura a fost unul dintre primii psihologi
care au tratat indeaproape aceasta forma de invatare, iar abordarea creata de el a fost denumita sociocognitivd,
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datoritd importantei pe care Bandura a dat-o factorului social in invatare (Bandura, 1986, 2001). in cadrul acestei

abordari, persoanele de la care invatam comportamente se numesc modele.

- In limbaj cotidian, folosim uneori termenul model pentru a desemna o persoana pe care o apreciem
foarte mult, cu un comportament exemplar, demn de urmat. ins&, din perspectiva invatarii, nu este
necesar ca respectiva persoana sa fie apreciabilad sau respectabila, ci este important doar daca influenta
ei asupra noastra este suficient de puternica incat comportamentele pe care le efectueaza sa poata sa

ne rdmana in memorie si sa le preluam.

Prin invatare observationald se pot prelua atat comportamente pozitive, dezirabile, cat si comportamente
negative, indezirabile. De asemenea, invatarea observationald nu este limitata la comportamente, ci putem
prelua si atitudini, obiceiuri, ticuri etc. (Bandura, Grusec, & Menlove, 1967; Bandura, Ross, & Ross, 1963a,
1963b).

invatarea observationala este deosebit de utild atunci cand costurile invatarii prin conditionare operanta sunt
prea mari sau cand conditiile obiective nu o permit.

- Spre exemplu, un medic care aspira sa devina chirurg prin parcurgerea rezidentiatului nu poate recurge
la incercari repetate de a isi dezvolta deprinderile si a isi insusi cunostintele necesare efectuarii
operatiei. Un asemenea specialist trebuie sa parcurga un training specific, langa un model, de la care
s& invete prin observatie. in cazul medicilor chirurgi, in perioada de inceput a profesiei, petrec o bun

parte din timp ca ,mana a doua” in operatiile delicate.

Un alt aspect important al invatarii observationale este acela ca reproducerea comportamentului observat la
model este mai probabila in situatiile in care modelul a fost recompensat decat in situatiile in care modelul nu

a primit recompensa sau a fost penalizat (Bandura, 1977, 1986).

Teoria lui Piaget privind dezvoltarea cognitiva si invatarea

7

Asumptia de baza a teoriei lui Piaget privitor la invatare si la dezvoltarea cognitiva a copiilor, in general a fost
aceea ca oamenii incearca, in permanenta, de la nastere si pe toata durata vietii, sa gaseasca semnificatii pentru

obiectele din realitatea inconjuratoare.
Acest proces de alocare de semnificatii se face:
- atat prin acumularea de cunostinte,
- catsi prin schimbari calitative in propriu nostru sistem cognitiv.

Piaget a sugerat ca acest proces de gasire de semnificatii e marcat de o tendinta naturald de a gasi echilibrul

(similar homeostaziei' din medicind).

De asemenea, in viziunea lui Piaget, factorii principali care influenteaza dezvoltarea umana sunt maturizarea

(biologica), activitatea, si experientele sociale (Piaget, 1970).

> Homeostazia desemneaza capacitatea (adaptativd) a organismelor vii de a-si regla si mentine sistemele interne la anumite
nivele, constante sau in anumite limite, pentru a-si asigura supravietuirea (Binder, Hirokawa, & Windhorst).

26



Piaget a introdus cateva concepte fundamentale, dintre care cele mai importante sunt schemele cognitive,

asimilarea si acomodarea.

Schemele reprezinta retele mentale de informatie organizata care pot fi folosite pentru identificarea si

intelegerea (inclusiv clasificarea) informatiei.

Schemele (vezi Figura 9 pentru o reprezentare a unei scheme) sunt ,caramizile” de baza, elementele
fundamentale ale invatarii si au grade diferite de complexitate in functie de varsta persoanei. Odatd cu
avansarea in varsta, copiii devin capabili de constructia unor scheme din ce in ce mai complicate—e.g., sunt
capabili sa integreze intr-o schema de nivel inalt atat reprezentarea statica cat si manipularea fizica a unui

obiect.

Asimilarea este denumirea procesului prin care cunostintele noi sunt integrate in schemele deja existente.
Asimilarea implica relationarea cunostintelor noi cu cele pe care copilul le cunoaste deja.

Acomodarea desemneaza modificarea unei scheme existente pentru a putea explica cunostintele nou
achizitionate sau experientele nou traite. Acomodarea presupune modificarea unora dintre relatiile existente

intre concepte, crearea unora noi, sau anularea unora deja existente.

Pornind de la Figura 9, prin modificarea ei, Figura 10 prezinta introducerea unui concept nou intr-o schema
deja existentd—i.e., asimilare—si modificarea relatiilor din schema existentd pentru a permite integrarea

conceptului nou—i.e., acomodare).
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; concept 3

concept i

7
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Figura 9: O reprezentare minimala a unei Figura 10: Asimilarea si acomodarea, reprezentate simplist
scheme (retea conceptuala) (poate implica anularea unora dintre relatiile dintre
conceptele existente si crearea unor relatii noi).

Profesorii se pot folosi in scop didactic de teoria lui Piaget privind tendinta naturala a copiilor de a compensa

dezechilibrele pe care le identifica in schemele lor cognitive.

- Spre exemplu, daca un copil are intr-o schema cognitivd conceptul peste, profesorul poate sa
evidentieze lipsurile dintre caracteristicile asociate pestelui (inoat3, respira oxigen din apa prin branhii,
depune icre) pentru a il deosebi de delfin (trebuie sa respire aer la suprafatd, naste pui nu depune
oud/icre etc.).
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Pot fi urmati trei pasi simpli pentru a folosi principiul piagetian al producerii intentionate a dezechilibrului (pe
care copilul va incerca in mod natural sa il rezolve): identificarea stadiului actual de intelegere (care sunt
schemele actuale), prezentarea informatiei noi si contradictorii, estimarea magnitudinii schimbarii produse de
la vechile la noile convingeri (Limon, 2001).

respira oxigen din aer, prin plamani

naste pui

noata

depune icre respira oxigen din apa, prin branhii

Figura 11: Explicarea diferentelor dintre concepte cu ajutorul relatiilor caracteristice si non-caracteristice.

Teoria socioculturala a lui Vygotsky
in perspectiva lui Lev Vygotsky (1896-1934), gandirea se dezvoltd ca rezultat al influentei dintr-o combinatie
de factori culturali si sociali iar procesul de dezvoltare este unul gradual.

Cf. Vygotsky, forta fundamentald care determina dezvoltarea cognitiva a copilului este interactiunea sociala.
Copilul trece la socializare la internalizare, ceea ce desemneaza insusirea limbajului si culturii comunitatii din

care face parte.

Construirea semnificatiilor despre lumea inconjuratoare se face pe masura ce copilul se angajeaza in activitati
din mediul lor social.

in plus, fiecare mediu social ofera instrumente culturale in sprijinul activitatilor copilului. Aceste instrumente
pot fi materiale (precum cele folosite in activitati fizice; e.g., o matura, o furculita etc.) sau psihologice (e.g.,
indrumarile oferite de parinti sau profesori in efectuarea unor proceduri de calcul mintal).

Pentru ca in urma interactiunilor sociale sa se poata realiza dezvoltare cognitiva este necesar un proces de
mediere. Medierea desemneaza asistenta sau sprijinul oferit de o altd persoana in efectuarea unei activitati.
(Daniels, Cole, & Wertsch, 2007; Daniels & Vygotskij, 1996; Thomas, 2005).

in plus fatd de interactiunea sociald, un alt factor esential pentru dezvoltare este limbajul. Limbajul este utilizat
nu doar pentru comunicare, ci si pentru planificare, organizare si automonitorizare—e.g., limbajul intern,
denumit si privat sau egocentric (Vygotsky, 1962).

Considerentele privind folosirea limbajului s-au bazat pe observatiile lui Vygotsky privitor la folosirea limbajului
de catre copiii de varsta micd (sub 4 ani) pentru a-si dirija procesele mintale rezolutive (de rezolvare de
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probleme). Ulterior, in jurul varstei scolare (aproximativ corespunzator cu perioada operatiilor concrete din
teoria piagetiana) limbajul intern iese din prim-planul rezolvarii mintale a operatiunilor (desi, uneori, mai poate
fi intalnit, in special la persoane cu grad mai scazut de pregatire scolara, chiar si la varste mai inaintate).

Limbajul intern nu este doar o caracteristica intalnita in dezvoltarea copilului, ci si un instrument cognitiv util,
care poate spori eficienta rezolvarii mintale de catre copil a unor probleme, conceptualizarea unor cunostinte
noi sau chiar reglarea emotionala (Day & Smith, 2012; Lidstone, Meins, & Fernyhough, 2010; Ostad, 2011;
Winsler, Diaz, & Montero, 1997).

Posibil cea mai importanta contributie, sub aspect didactic, a teoriei lui Lev Vygotsky a fost introducerea
conceptului de Zond de Dezvoltare Proximd (ZDP).

ZDP poate fi inteleasd mai bine in relatie cu Zona de Dezvoltare Actuald (ZDA). Zona de Dezvoltare Actuala
desemneaza nivelul cognitiv la care un copil este capabil sa functioneze independent (e.g., sa rezolve singur
probleme).

Dar, cu oarecare ajutor competent, oferit de un expert’®, copilul poate sa efectueze sarcina cerutd, cel putin
partial.

- Spre exemplu, un copil de varsta prescolara poate sa fie capabil sa scrie singur literele alfabetului
(sarcina aflata in ZDA) insa deprinderile sale de scriere nu sunt inca suficient de dezvoltate incat sa
formeze singur cuvinte sau propozitii simple, sarcina aflata in ZDP.

- Cu ajutor din partea unui expert (profesor, parinte, frate mai mare, elev mai mare etc.), respectivul copil

poate scrie total sau partial cuvinte sau propozitii, sarcina aflata in ZDP.

Profesorul se poate folosi de conceptul de ZPD pentru a proiecta sarcini didactice care sa fie la un nivel adecvat
de dificultate si care sa aduca rezultatul dorit din punct de vedere didactic, i.e., sa asigure invatarea.

- Atunci cand elevului/studentului ii sunt alocate sarcini din ZDA, dificultatea acestora nu este suficient
de mare Tncat sa constituie o provocare, elevul/studentul deja stie sa le rezolve autonom, astfel incat

nu va invata ceva nou.

- Adesea, efectul alocarii unor sarcini scolare situate in ZDA este plictiseala si lipsa de interes fata de
sarcind. Alocarea de sarcini care depasesc ZPD si, deci, care au nivel de dificultate prea ridicat, i.e. ,
elevul/studentul nu le poate efectua nici daca i se ofera suficient ajutor, are ca rezultat, cel mai adesea,

instalarea nemultumirii si frustrarii.

- Sarcinile optime pentru invatare sunt cele situate in ZPD, care ii sunt accesibile elevului/studentului cu
conditia sa ii fie oferit ajutorul adecvat din partea expertului, si care pot constitui o provocare pentru

elev/student. Acestea pot fi motivante in sine, prin satisfactia rezultata in urma indeplinirii scopului

6 Termenul expert desemneaza aici o persoana care are suficiente cunostinte (declarative si/sau procedurale) pentru a
efectua independent si eficient o anumita sarcina. Un expert poate fi, spre exemplu, profesorul care stapaneste foarte bine
procedurile de rezolvare a unei sarcini scolare pe care o aloca elevilor sdi. De asemenea, un expert poate fi un elev dintr-o
clasa mai mare, care a parcurs deja respectivele etape curriculare si acum se descurca singur si eficient in rezolvarea acelui
tip de probleme.
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(rezolvarea sarcinii), si, in plus, asigura obiectivul didactic, respectiv adecvarea predarii si asigurarea

invatarii (vezi Figura 12, mai jos).

Nivelul sarcinii:

in afara Zonei Proxime de D.ezvoltare/_ Prea dificil

Nivelul sarcinii:

Zona Proxima de Dezvoltare =

/ Adecvat

Zona Actuals de Nivelul sarcinii:

Dezvoltare —
/ Prea usor

Figura 12: Zonele de dezvoltare in perspectiva vygotskyiana. Sarcinile alocate variaza de la accesibil/prea usor
(ZDA), la prea dificil (in afara ZPD). Sarcina optima se situeaza in ZPD.

Un concept cu mare utilitate didactica derivat din teoria vygotskyiana privind ZPD este cel de scheld/esafodaj’’.

Schela/esafodajul se refera la sprijinul alocat de expert in timp ce elevul/studentul efectueaza sarcinile alocate
din ZPD. Alegerea consistentei schelei/esafodajului (cat de mult si de consistent este sprijinul oferit), precum si
durata de timp pentru care acest suport este pastrat este decisa de cadrul didactic, pe baza observatiilor pe

care le face cu privire la evolutia elevului/studentului.
Termenul esafodaj vine de la analogia cu o schela:

- Pe masurd ce cladirea sau structura construitd dobandeste suficienta rezistenta structurald prin
consolidarea legaturilor dintre elementele sale constructive, schelele sau suportii de sprijin sunt

indepartati treptat si/sau mutati in zonele aflate inca in constructie in care este nevoie de ei.

- Similar, copilului care nu poate inca sa efectueze independent o sarcing, i se poate oferi sprijin pentru
a parcurge respectiva sarcina, urmand ca pe parcurs, pe masura ce copilul incepe sa parcurga singur

etape din traseul dorit, sprijinul oferit de catre expert sa fie retras treptat.

7 Scaffolding, in engl. in original
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- Spre exemplu, profesorul poate conduce mana unui copil care invata sa scrie si care nu are deprinderile
motrice si coordonarea necesare pentru a forma literele in spatiul de scriere dorit, la marimea si forma

necesara etc.

- Pe masura ce copilul isi insuseste partial elemente ale scrierii si devine competent sa le efectueze singur
(isi formeaza deprinderi, spre exemplu, reuseste sa aplice presiunea dorita a creionului si sa formeze
literele la marimea adecvata), profesorul retrage sprijinul oferit in aceste etape, pastrand sprijinul doar
in acele etape in care este inca nevoie de el (spre exemplu, sa pastreze inclinatia literelor sau orientarea

sirului de litere in pagina).

inrudit cu conceptul de esafodaj, un alt instrument didactic derivat din teoriile lui Vygotsky este cel de ucenicie,
care este o metoda de instructie cu doi participanti, ucenicul, cel care invata, si mentorul sau tutorele, cel care

transmite cunostintele.

in absenta unui sistem formal de invatamant disponibil maselor largi, ucenicia a fost una dintre formele cele
mai intalnite de formare profesionala.

Cu toate acestea, utilitatea uceniciei nu s-a pierdut odata cu aparitia invatamantului de masa, deoarece aceasta
relatie mentor-ucenic permite interactiuni si experiente de invatare imposibil de creat si de mentinut intr-o

clasa de elevi.

Ucenicia nu permite doar transmiterea de cunostinte si formarea de deprinderi, ci asigura transmiterea unui
adevarat model cognitiv de la mentor la ucenic (e.g., ucenicii invata sa gandeasca precum mentorii lor). Ucenicia
include intotdeauna esafodaj si colaborare dirijata (A. Collins, 2006; Dennen, 2004; Seezink, Poell, & Kirschner,
2009; Shekoyan & Etkina, 2009; Szecsi & Essary, 2012).
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Capitolul 3. Procesari cognitive

Modelul procesarii informationale

Modelul procesarii informationale (MPI) este considerat modelul ,clasic” folosit in psihologia cognitiva pentru
a explica cognitia si invatarea (Atkinson & Shiffrin, 1968).

Psihicul este vazut ca o functie a creierului care functioneaza similar unui calculator:

are echipamente de receptie a inputurilor (sistemul senzorial),

- are un spatiu de stocare temporara a informatiei (memoria de lucru) similar memoriei RAM a

calculatoarelor,

- are structuri care se ocupa de procesarea informatiei, inclusiv selectia informatiei si trecerea ei prin
proceduri de transformare (atentia, perceptia, gandirea, efectuate de structuri similare procesorului),
si, finalmente

- are capacitatea de a stoca informatia pe termen mediu si pe termen lung (asa cum calculatorul
stocheaza informatia pe hard disk, fie doar pe durata sesiunii de lucru, fie pe o duratd mai mare de

timp).
pierdere pierdere pierdere ?
)
Smm— :
Stocare oria
Input Memoria 2 Memoria & de lunga
senzorial / senzoriala delucty 1 Encodare | | duratd
V Perceptia
 m— —

Reactualizare )

Figura 13: Modelul procesarii informationale si procesele cognitive implicate.

Memoria senzoriala si registri senzoriali
Informatiile provenite din mediu sub forma stimulilor sunt accesibile organismului uman prin intermediul a

cinci canale sau modalitati senzoriale principale: 1. Vizual (prin intermediul ochilor), 2. Auditiv (prin intermediul
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urechilor), 3. Olfactiv (prin intermediul nasului), 4. Gustativ (prin intermediul limbii), si 5. Tactil (prin intermediul

receptorilor tactili, situati pe piele, spre exemplu, pe maini).

& Registrul Vizual

/\ : Registrul Auditiv
[
A

Input QI Registrul Olfactiv
senzorial |

—
V ﬁu Registrul Gustativ
|

\’,;:? Registrul Tactil

Memoria senzoriala

Figura 14: Cei cinci registri senzoriali umani (vizual, auditiv, olfactiv, gustativ si tactil) in care sunt receptionate
inputurile senzoriale.

Figura 14, mai sus, prezinta cei cinci registri senzoriali, conceptualizati ca si segmente, sau categorii de
informatie senzoriala care populeaza memoria senzoriala. Functia fiecaruia dintre cei cinci registri senzoriali
este sd mentina informatia provenita din mediu, in forma ,brutd”, neprocesata, pana cand poate fi procesata
(Neisser, 1967, 1976; Salkind, 2006).

in memoria senzorialad sunt inregistrate ,copii” ale obiectelor externe (Leahey & Harris, 1997), inainte ca
sistemul cognitiv sa inceapa procesarea informatiei si sa identifice si/sau sa aloce semnificatii respectivelor
.copii”. Din totalul informatiei intrate in registri senzoriali, doar o parte ajunge sa fie ulterior introdusa in

memoria de lucru si procesata cognitiv (pierderea este ilustrata printr-o sageata, in Figura 13, mai sus).

Atentia si perceptia

Atentia (reprezentata printr-o sageata intre memoria senzoriald si memoria de lucru in Figura 13, mai sus), este
denumirea mecanismului prin care sistemul cognitiv selecteaza un subset coerent de informatii senzoriale, din
totalul de informatii disponibile (Smelser & Baltes, 2001). Mai mult, sistemul cognitiv nu dispune de resurse
cognitive nelimitate, astfel incat atentia necesita selectia si alocarea unora dintre aceste resurse in identificarea
si extragerea unora dintre informatii si ignorarea altora (Bruya, 2010; Smelser & Baltes, 2001).

Sarcinile noi sau complicate necesita atentie (alocare de resurse cognitive) voluntarad ceea ce implica un efort
resimtit sporit din partea persoanei. Acest efort sustinut conduce in timp, la randul sau, la instalarea oboselii si
a incapacitatii de concentrare.

Este important pentru profesori:
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- sa fie constienti de instalarea oboselii la elevi sau la studenti dupa efectuarea unor sarcini noi sau
complicate, pentru a evita aparitia frustrarii si a incapacitatii elevului sau studentului de a ramane
angajat in sarcina.

- sa programeze adecvat parcurgerea sarcinilor noi sau complicate, pentru a evita sa formuleze cerinte

didactice inaccesibile elevilor sau studentilor sai.

[sarcina / proceduraj

cunoscuta / noud /
repetatd / | o —este——p,| ne-exersatd /
exersata / neobisnuitd /
obisnuitd / complicata
simpla

(alocarea de resurse j

O

este este

automata / intentionata /
involuntara constienta

Figura 15: Atentia vazuta ca alocare constienta sau automatizata de resurse cognitive in functie de gradul de
noutate al sarcinii.

Perceptia este denumirea procesului care urmeaza atentiei si prin care informatia primita de la simturi si
selectata (sau filtratd) de atentie este integratd in obiecte mintale corespunzatoare obiectelor din lumea
inconjuratoare.

Altfel spus, perceptia este denumirea procesului prin care informatia senzoriala este interpretata (se raspunde
la intrebarea ce este obiectul?). in conceptualizarea oferitd de MPI, interpretarea informatiei senzoriale in cadrul
perceptiei se face pe baza cunostintelor anterioare, stocate in memoria de lungd duratad.

Una dintre modalitatile cele mai facile de a intelege rolul cunostintelor anterioare in formarea sau construirea
semnificatiei obiectelor este analizarea iluziilor perceptive. Iluziile perceptive sunt interpretari eronate ale
informatiei aferente obiectelor externe, interpretdri in urma cdrora persoana aloca semnificatii eronate
obiectului perceput (e.g., crede, in mod gresit, ca a perceput un anumit obiect, cand, in realitate, obiectul
respectiv este altul, diferit, sau, considera ca anumite caracteristici, precum lungimea, sunt mai mari sau mai
mici decat sunt in realitate etc.).

A4
\
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Figura 16: Exemplu de iluzie perceptiva privind interpretarea eronata a lungimii unui segment de dreapta. in
acest caz, segmentul de jos pare mai scurt decat segmentul de sus, desi sunt identice ca lungime (Piattelli-
Palmarini, 1996).

Figura 17: Un alt exemplu de imagine duala in care poate fi observat un eschimos sau un indian ("An Eskimo
or a Native American?," 2013).

Memoria de lucru
Memoria de lucru este ,depozitul” informatiilor aflate in procesare, reprezentat in Figura 13 ca a doua etapa
din circuitul MPI. Caracteristic pentru memoria de lucru este ca ,obiectele” mintale cu care opereaza provin

atat din memoria senzoriala cat si din memoria de lunga durata.

De asemenea, dupa terminarea procesarii curente, o parte din informatia aflata in memoria de lucru (ML) este
stocatd in memoria de lunga durata (MLD) in timp ce o alta parte este descarcata (pierduta).

Memoria de lucru poate sa fie inteleasa ca un spatiu de lucru al creierului uman, ca un set de functii cognitive
care ne permit sa tinem evidenta lucrurilor la care ne gandim, sau unde se afla, la un anumit moment dat.

ML mentine informatia suficient de mult timp incat sa luam o decizie, sa intelegem o fraza, sa ne imaginam

mintal aranjamentul unei incaperi, sa ne amintim ce urmeaza sa facem mai departe (Smelser & Baltes, 2001).

Resursele cognitive de care dispune o persoana la un moment dat nu sunt nelimitate, astfel incat doar un
numar limitat de obiecte mintale pot fi mentinute in memoria de lucru, la un moment dat.

Unele cercetari sustin ca numarul acestor obiecte mintale cu care opereaza memoria de lucru la un moment
dat este de sapte'® plus sau minus dou3, sau, cu alte cuvinte, intre cinci si noua obiecte mintale (Miller, 1956),
interval confirmat si de cercetari ulterioare (Neath & Surprenant, 2003).

Dar persoanele diferd intre ele siin ceea ce priveste complexitatea ,obiectelor” mintale la care am facut referire.
Unele persoane pot opera cu obiecte mai complexe, in timp ce alte pot opera doar cu obiecte mai simple.

8 Numarul sapte, din estimarea 7+2, mai este denumit si ,numarul magic” (Miller, 1956).
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Pentru a usura intelegerea termenului de ,obiect mintal” cu care ML opereaza, George Miller a introdus
termenul de ,bit" de informatie (Miller, 1956).

Memoria de lunga durata

Tipuri de cunostinte

Din perspectiva modelului procesarii informationale, memoria de lunga durata este comparabila cu hard disk-
ul unui calculator pe care acesta stocheaza cantitati mari de informatie pe termen lung.

Tipurile de informatii retinute in memoria de lunga formeaza: 1. Cunostinte declarative, 2. Cunostinte

procedurale, si 3. Cunostinte conditionale (Squire, 1987; Tulving, 2002).

Cunostintele declarative sunt cunostinte care raspund la intrebarea ,ce este un anumit obiect, lucru etc.”. Ce
este 0 masd, ce este un animal, ce este un pdrinte etc. Pe cunostintele declarative ne bazam atunci cand aducem
in cdmpul constiintei informatii despre lucruri: ce este un copac, in ce anotimp incepe sd ningd, care este diferenta
dintre o zebrd si un cal etc. La randul lor cunostintele declarative au doua subcategorii:

- cunostinte semantice, despre lume si lucruri, si cunostinte episodice, despre propriile experiente de

viata, precum evenimente traite, locuri vizitate, circumstante etc.
- Cunostintele episodice mai sunt denumite si autobiografice.

- Cunostintele semantice sunt cunostinte pe care le invatam la scoala (in context educational formal) si

in afara scolii (in contexte educationale informale).

- Cunostintele episodice pot fi similar cu cele semantice insa sunt obtinute in relatie cu experiente traite
de persoana respectiva. Spre exemplu, ce a spus profesorul despre felul in care ai invdtat pentru testare,
ce ai mdncat la micul dejun, ce culoare avea casa bunicilor etc.

Cunostintele procedurale sunt cunostinte despre proceduri, despre felul sau maniera in care efectuam diferite

activitati (,cum” facem o anumita activitate).

Spre deosebire de cunostintele declarative care pot fi descrise voluntar, cunostintele procedurale nu pot fi
intotdeauna descrise. O persoana poate sti, implicit, cum sa faca o anumita activitate, dar sa nu fie capabila sa
explice (descrie) cum anume a procedat. Din acest motiv, cunostintele procedurale mai sunt denumite si
implicite, iar memoria lor, memorie implicita (D. L. Schacter, 1992; D. L. Schacter, Wagner, & Buckner, 2000).

Al treilea tip de cunostinte care populeaza memoria de lunga durata il constituie cunostintele conditionale.

Cunostintele conditionale leaga informatia de un anumit context care conditioneaza validitatea informatiei

respective.

- Spre exemplu, strada trebuie traversata la culoarea verde a semaforului, deci decizia de a traversa

strada este conditionata de aparitia sau absenta culorii verzi a semaforului. intr-un alt exemplu, daca

19 Bit inseamna ,bucatica” sau ,particicad” in limba engleza.

36



vrem sa stim cati bani vom avea la final de luna, trebuie sa adunam toate sursele de venit ale familiei

pe luna respectiva.

semantice e.g. Frigiderul pastreaza alimentele reci;
Autovehiculele au motor si roti

i enerale
declarative (9 ) >

(faptice) autobiografice  e.g., Bunicii aveau un caine ciobanesc;
Cunostinte stocate (personale) Merele din livada bunicilor erau mari si rosii
in memoria de lunga | > " ) ?
\ s - e.g., Strada se traverseaza la culoarea rosie a semaforului
'durata a \_conditionale ) : ) A :
: Ninge cénd este suficient de frig, asa cum este iarna
procedurale e.g. Cum se conduce o masiné;

(deprinderi si obiceiuri) i Cum se inoatd; Cum se merge pe bicicletd

Figura 18: Tipurile de cunostinte cu care opereaza memoria de lunga durata

Retele semantice

Cunostintele retinute in memoria de lunga durat, fie ele declarative sau procedurale sau conditionale, sunt
organizate in structuri informationale mai complexe, denumite retele semantice. Aceste retele semantice strang
informatia in grupuri, numite si clustere, de informatie interconectata (A. M. Collins & Loftus, 1975).

decoratjuni
incasa

Figura 19: Exemplu de retea semantica
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Figura 19, mai sus, ofera un exemplu de retele semantice privind o parte din cunostintele noastre referitoare la
unele plante, obiecte, evenimente, etc., si ne ofera un indiciu important in intelegerea unei teorii cognitive
foarte influente privitoare la retinerea informatiei memorate, si anume, teoria nivelului de procesare a

informatiei.

Conform teoriei nivelului de procesare a informatiei, cu cat informatia receptionata este procesata mai mult si
mai profund, cu atat ea este mai bine retinuta (Craik & Lockhart, 2008; Ill, Gallo, & Geraci, 2002; Troyer, Hafliger,
Cadieux, & Craik, 2006).

Transferul

Transferul poate fi definit ca fiind abilitatea de a extinde sau aplica ceva ce a fost invatat intr-un anumit context

la un alt context (Bransford, Brown, & Cocking, 1999).

Atunci cand ceea ce a fost invatat faciliteaza aplicarea invatarea a ceva nou sau rezolvarea unei probleme,
vorbim de transfer pozitiv, pentru ca efectul este unul benefic, dezirabil. Atunci cand, dimpotriva, ceea ce a fost
invatat anterior impiedica sau interfereaza cu invatarea a ceva nou sau rezolvarea unei situatii problematice,

vorbim de transfer negativ, intrucat efectul este unul nedorit.

- Spre exemplu, atunci cand, pentru ca am invatat sa scriem specific culturii noastre occidentale, in
alfabet latin, ne este dificil sa invatam sa scriem in limba chineza, sau in limba araba, in care directia de
scriere si caligrafia sunt diferite, vorbim de o situatie de transfer negativ. Daca faptul ca am invatat sa

cantam la chitara ne ajuta sa invatam mai usor sa cantam la pian, vorbim de un transfer pozitiv.

O alta dimensiune pe care putem clasifica tipurile de transfer este cea a similaritatii dintre contextul vechi, in
care s-a produs prima forma de invatare, si contextul nou, cel in care se invata din nou. Din acest punct de
vedere, putem avea contexte relativ similare, caz in care vorbim de transfer proxim sau contexte relativ distincte,

caz in care vorbim de transfer distal.

- Spre exemplu, atunci cand un elev invata despre reactia dintre anumite substante in laboratorul de
chimie al scolii, si acest lucru il ajuta sa replice experimentele respective intr-o scoala de vara, vorbim

de transfer proxim, intrucat contextele invatarii sunt relativ similare.

Pe masura ce contextele incep sa difere, gradul de proximitate care caracterizeaza transferul incepe sa mearga
inspre distal, adica indepartat.

- Spre exemplu, acelasi elev, poate efectua noi experimente in cadrul unei stagiaturi la o firma de
productie de compusi chimici, caz in care deja contextul are un grad semnificativ de disimilaritate in
raport cu contextul scolar initial. Sau, intr-un context si mai distal, acelasi elev efectueaza combinari de

substante chimice, dupa terminarea scolii, la locul de munca.

Gandirea

Majoritatea oamenilor inteleg prin gandire un proces de manipulare mintald a informatiei.

- Cand cerem cuiva sa spuna la ce se gandeste, ne poate descrie un eveniment, o persoana, sau chiar o
emotie, o senzatie. Daca vedem pe cineva cdzut pe ganduri, ne poate spune, spre exemplu, ca tocmai
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isi planifica in minte ce are de facut a doua zi, sau ca incerca sa gaseasca o solutie ca sa ajunga mai
devreme la serviciu. In toate situatiile, vom identifica un obiect al gandirii care este manipulat mintal
de catre persoana respectiva. Nu este de mirare ca si psihologia defineste gandirea in aproape aceiasi

termeni.

Gandirea este campul constiintei si toate continuturile acestuia, inclusiv verbalizarile mute, emotiile, imaginile

si perceptia lumilor interne si externe.

- Sau, intr-o definitie mai restransa, ca fiind procesul care fundamenteaza comportamentul si toate

fenomenele experientiale (Matsumoto, 2009).

Dincolo de reprezentari ale obiectelor fizice sau ale evenimentelor, in special cand suntem in campul
educational, mintea opereaza cu concepte.

- in cel mai simplu inteles al lor, conceptele sunt categorii de informatii (Goldstone & Kersten, 2003).

Mai precis, aproape orice informatie din mintea noastra poate fi incadrata intr-o anumita categorie, sau
concept supraordonat.

- Spre exemplu, dacad ne gandim la apd, aceasta face parte din categoria lichide, care, la randul lor, face

parte din categoria obiecte fizice, dar si din categoria stdri de agregare a materiei fizice.

Formarea conceptelor

in functie de aportul logicii la definirea lor, putem clasifica conceptele in doud categorii: concepte logice si
concepte naturale (Nevid, 2008).

- Conceptele logice sunt definite de reguli clare care le circumscriu apartenenta categoriala (cum ar fi
figurile geometrice, precum triunghiul care poate fi definit simplu si direct ca o figura geometrica cu
trei laturi),

- Conceptele naturale sunt concepte pentru care logica nu este suficienta iar regulile care le definesc
apartenenta categoriala sunt vagi sau mixte. La randul lor, ca subcategorii ale conceptelor naturale
putem distinge obiecte (precum animale, plante etc.), activitdti (jocuri, sport, munca), si abstractizdri

(precum justetea, echitatea, morala, dragostea, onoarea, libertatea etc.).

Teoria regulilor

a explicat formarea conceptelor prin descoperirea de reguli definitorii care se aplica respectivelor obiecte
mentale (Haygood & Bourne Jr, 1965; Neisser & Weene, 1962).

- Spre exemplu, o regula definitorie pentru un triunghi este aceea ca are trei laturi. Pentru definirea unui
patrat, insa, nu este suficienta o singura reguld, privitoare la numarul de laturi. Regulile suplimentare
necesare si suficiente pentru definirea patratului este sa aiba patru laturi (prima reguld), laturile sa fie
egale (a doua reguld), si sa existe cel putin un unghi intern drept (a treia reguld). Daca, spre exemplu,

ultima regula lipseste, avem de-a face cu un dreptunghi.
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- Tot asa, similar exemplului anterior, putem defini masina ca fiind un obiect construit de om (proiectat,
asamblat etc.), care poate fi condus de o persoana, care merge pe sosele (altfel am putea vorbi de tren
sau de ambarcatiuni), si care are propulsie mecanica sau electrica proprie (altfel am putea vorbi de
atelaje).

Observam deja ca regulile folosite in definirea acestui concept sunt mai mult sau mai putin criticabile. Tocmai
imposibilitatea de a defini orice concept prin prisma unui set unitar de reguli a constituit critica majord adusa
teoriei regulilor.

Intalnim foarte adesea situatii in care conceptele noastre de prietenie, sau dreptate, sau cinste, nu sunt similare
cu ale altor persoane. Cu cat un concept este mai abstract si legat de experientele noastre personale, cu atat
este mai dificil de identificat un set de reguli acceptabile de toata lumea.

Teoria prototipurilor

Aceasta teorie a incercat sa explice formarea conceptelor prin raportarea obiectelor mintale cu care operam la

un singur obiect, denumit prototip, care constituie cea mai buna reprezentare pentru o anumita categorie.

Obiectele, materiale sau abstracte, pe care le intalnim in experientele noastre sunt caracterizate de o serie de
atribute (Medin, 1989; Wattenmaker, Dewey, Murphy, & Medin, 1986).

Aceste atribute, la randul lor, se regasesc si la prototip, care nu trebuie sa impartaseasca cu fiecare obiect in
parte, toate atributele acestuia, ci doar pe cele reprezentative.

- Spre exemplu, conceptul nostru despre pasari include, de regula, atributele pene si aripi. Conceptul
despre copaci este include ca au radacini, trunchi, scoarta si coroana.

Totusi, nici teoria prototipurilor nu a fost suficient de explicativa anumite exceptii.

- Spre exemplu, pasarile kiwi, care este specifica pentru Noua Zeelanda, sau strutul, nu au aripi dezvoltate
si nu zboar3, ci isi petrec viata pe pamant. Pinguinii nu zboara, ci inoata foarte bine. Nu toata lumea
stie ca, tehnic vorbind, capsunii sunt fructe ale unui copac, care nu poseda in mod evident mai niciunul
dintre atributele descrise mai sus ale copacilor.

Teoria exemplarelor

a incercat sa reconcilieze vulnerabilitatilor teoriilor regulilor si prototipurilor.

Conform acestei teorii, conceptele se formeaza nu prin identificarea de reguli si nici prin raportarea la un set
de atribute ale unui prototip, ci prin raportarea la un exemplar, adica la o imagine mentala a unui obiect real,
considerat reprezentativ pentru clasa respectiva de obiecte (Medin & Atran, 2004; Medin & Florian, 1992;
Nosofsky, Kruschke, & McKinley, 1992).

- Spre exemplu, ciobdnescul german poate fi un exemplar pentru clasa cdini, si la fel, pastravul poate fi
un exemplar pentru clasa pesti. Ceea ce aduce nou teoria exemplarelor este posibilitatea imbogatirii
conceptelor si a dezvoltarii de noi concepte prin extinderea experientei personale, depasindu-se astfel
limitele impuse de gasirea de reguli sau de sintetizare a atributelor.
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Rationamente deductive si inductive
Rationamentele pot fi definite ca procesari cognitive de informatie prin intermediul carora se extrag concluzii
logice din date faptice (Robert J Sternberg & Ben-Zeev, 2001; Robert J. Sternberg & Williams, 2009).

Rationamentul prin care tragem concluzii prind observarea repetarii sistematice a regulii identificate se

numeste rationament inductiv si este forma naturala de rationament a fiintelor umane.

Din nefericire, rationamentul inductiv nu este niciodata cu certitudine adevarat. Pentru a fi siguri de adevarul
concluziei unui rationament inductiv ar trebui sa avem capacitatea de a observa absolut toate evenimentele de

aparitie sau producere a regulii.

Rationamentele inductive pot fi vazute ca o forma de logica ascendentd, prin raportare la procesarea
informationala ascendentd, tratata anterior.

Opus rationamentelor inductive regasim rationamentele deductive, in care concluzia nu mai este extrasa,
inferatd, pe baza unor observatii repetate, ci pe baza proprietatilor sau a unor reguli preexistente privind
obiectele cu care operam.

Mai concret, rationamentele deductive implica extragerea concluziilor din reguli generale.

Unul dintre cele mai cunoscute rationamente deductive este urmatorul silogism aristotelian: Toti oamenii sunt
muritori iar Socrates este om, deci Socrates este muritor. Acest rationament este reprezentativ pentru logica
categoriald.

In logica categorialad se opereaza cu categorii sau multimi de obiecte care impartasesc caracteristici comune si

cu reguli care stabilesc legaturile sau relatiile dintre obiecte si, respectiv, dintre multimi.

- Spre exemplu, in multimea oameni, Socrates este unul dintre obiectele componente. Regula care se
aplica privitor la oameni este aceea ca sunt muritori. Prin urmare, proprietatea generala a multumii se

transfera si asupra lui Socrates, ca obiect particular al multimii.

Rezolvarea de probleme

Probleme bine structurate versus probleme slab structurate

Problemele se pot imparti in doua mari categorii: probleme bine-definite si, respectiv, probleme slab-definite.

Problemele bine-definite sunt problemele ale caror scopuri si trasee de rezolvare sunt clare. Spre deosebire de
ele, scopurile si traseele de rezolvare ale problemelor slab-definite sunt vagi si neclare (D. Schacter, Gilbert, &
Wegner, 2011).

Aceasta linie de demarcatie intre probleme bine-definite si probleme slab-definite nu este chiar atat de fixa
cum ar putea pdrea la prima vedere. Cu alte cuvinte, o problema slab-definita se poate transforma intr-o

problema bine-definita si viceversa.

intalnim, de regula, probleme slab-definite in situatii de viata, sau in domenii avansate ale cunoasterii, pentru
care nu exista incercari anterioare care sa fi pregatit drumul, sa fi incercat alte solutii inaintea noastra, astfel

incat sa avem indicii despre ce si cum ar trebui sa procedam.
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Cand o problema implica constructe foarte abstracte, cum sunt justitia, morala, iubirea, sau domenii foarte
complexe precum incdlzirea globald, problemele care le includ devin vulnerabile in sensul de slab-definite
datorita posibilitatilor de interpretare a acestor concepte.

Problemele bine-definite le intalnim, de regula, in domenii tehnice, precum matematica, sau fizica. Nu trebuie
insd uitat ca ceea ce face o problema sa fie bine-definita nu este domeniul, ci cantitatea de informatie
disponibila pentru a o rezolva.

Prin aceasta cantitate initiala de informatie disponibild intelegem definirea factorilor, operatorilor sau
componentelor problemei, definirea scopurilor, si, desigur, cunostintele procedurale pentru rezolvarea

problemei.

- Sa presupunem ca ni se cere sa il aflam pe y din ecuatia ,y — 2 = -7". De indata, majoritatea dintre noi
vor spune ca raspunsul este y = 1. Am putut face acest lucru pentru ca am avut la dispozitie o cantitate
initiala de informatie suficienta pentru a rezolva ecuatia, chiar daca o parte din aceasta informatie nu
ne-a fost data explicit ci am presupus-o pe baza cunostintelor anterioare, obtinute in gimnaziu, la orele
de algebra.

Conceptualizari si strategii rezolutive

Asemenea altor fiinte vii, oamenii recurg la o serie de incercari repetate, in special in cazul problemelor cu care
se intalnesc pentru prima data. Daca rezultatul primei incercari este favorabil sau satisfacator, in sensul ca
individul a facut progrese pe calea atingerii scopului (si, deci, a rezolvarii problemei), atunci se fac mici
modificari si se continua. Daca rezultatul intermediar este nesatisfacator, atunci prima modalitate incercata este
abandonata si individul recurge la altd maniera de a se apropia de scop.

Aceasta modalitate de a aborda problemele a devenit cunoscutd sub numele de incercare si eroare?’. in metoda
incercare-si-eroare, oamenii fac asumptii sau presupuneri, despre ce reprezinta elementele componente ale
situatiei (factorii, operatorii etc.) si despre relatiile dintre ele (implicatii, conditionalitati etc.). Ulterior, pe masura
ce afla mai multe informatii (obtin rezultate intermediare), oamenii afla daca ipotezele initiale au fost sau nu

adevarate si pot continua, sau asumptiile de inceput trebuie schimbate.

Procesele de rezolvare a problemelor prin aceasta maniera de incercare-si-eroare au fost abordate riguros,
pentru prima data, de psihologii comportamentalisti, in cadrul experimentelor de conditionare operanta
(Thorndike, 1898). Copii aflati la stadiul operatiunilor concrete recurg adesea la rezolvarea problemelor (in
special la testarea ipotezelor lor despre lumea inconjuratoare) prin incercare-si-eroare (Hewstone, Fincham, &
Foster, 2005; Piaget, 2003).

Dewey (1926), a propus un model in cinci trepte de rezolvare a problemelor care aproximeaza (modeleaza)
felul in care oamenii abordeaza situatiile problematice (Dallmann-Jones & Group, 1994; Dewey, 1926, 1997).
Esecurile sau erorile comise in fiecare dintre pasii propusi de modelul lui Dewey duc, implicit, la denaturarea

20 Trial and error, in engleza, in original.
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validitatii  solutiei  finale sau chiar la  imposibilitatea de a gasi o solutie (

IDENTIFICAREA PROBLEMEI

REPREZENTAREA PROBLEMEI
SELECTAREA STRATEGIEI

[ IMPLEMENTAREA STRATEGIEI l
| EVALUAREA REZULTATELOR

Figura 20, mai jos).

IDENTIFICAREA PROBLEMEI

REPREZENTAREA PROBLEMEI

SELECTAREA STRATEGIEI

[ IMPLEMENTAREA STRATEGIEI l

EVALUAREA REZULTATELOR ]

Figura 20: Modelul lui Dewey in cinci pasi pentru rezolvarea problemelor

Fiecare pas din modelul lui Dewey este important pentru gasirea unei solutii.

Daca ne pripim atunci cand ni se prezinta pentru prima data o problema, riscam sa nu o identificam sau sa o
incadram corect si, in consecinta, sa lucram cu informatii eronate sau, alternativ, sa nu identificam toate

informatiile disponibile.

De asemenea, pasul al doilea, care consta in construirea propriei noastre reprezentari a situatiei, este deosebit
de important. Odata ce ni se ofera informatiile initiale (pasul unu), urmeaza organizarea acestor informatii intr-

o structura cu sens, in care fiecare informatie isi are locul ei, rolul si importanta ei, la un moment dat.

Acei elevi care Tsi aloca suficient timp pentru reprezentarea problemelor si pentru planificarea temeinica a
activitatilor obtin, de reguld, solutii mai bune si mai rapide decat cei care nu o fac (Larkin, 1983; J. Larkin, J.
McDermott, D. P. Simon, & H. A. Simon, 1980; J. H. Larkin, J. McDermott, D. P. Simon, & H. A. Simon, 1980).

Implementarea strategiei alese, pasul patru, este cel mai putin abstract si mai simplu de inteles dintre cei cinci
pasi ai modelului lui Dewey. El consta in punerea in practica, efectiv, a strategiei alese. Dar, simplitatea sa nu
fnseamna ca este si lipsit de importanta.

Ultimul pas al modelului lui Dewey consta in evaluarea rezultatelor obtinute, respectiv a solutiei gasite.
Capacitatea de a face o buna evaluare nu doar a rezultatului per se, ci si a procesului prin care am ajuns la
rezultat este una dintre caracteristicile elevilor eficienti (Zimmerman, 1990a, 1990b; Zimmerman & Schunk,
2013).
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Capitolul 4. Motivatie si emotie in sala de clasa

Este imposibil de inteles invatarea fara a intelege motivatia pentru invatare (Paul R. Pintrich, Marx, & Boyle,
1993)*". Dovada legaturii dintre motivatie si invatare este puternica corelatie pozitivd dintre motivatie si
performanta scolara. De regulg, elevii sau studentii cu motivatie ridicatd invata si obtin performante scolare
mai bune decat cei cu motivatie scazuta (McDermott, Mordell, & Stoltzfus, 2001; Weinstein, 1998).

Dictionarul de psihologie al Universitatii Cambridge (Matsumoto, 2009) defineste motivatia ca fiind o “forta”
psihica sau mentala care permite persoanelor sa actioneze. Psihologii de sorginte comportamentalista
considerau ca se poate actiona asupra motivatiei unei persoane prin manipularea recompenselor si stimularilor
externe (Skinner, 1953; Thorndike, 1898).

Spre deosebire de comportamentalism, teoriile motivationale moderne se concentreaza mai mult pe gasirea
de metode de a sprijini si canaliza nevoile psihosociale fundamentale ale elevilor si mai putin pe manipularea
extrinseca a comportamentului. Spre exemplu, teoriile cognitive accentueaza rolul semnificativ pe care il au
emotiile si convingerile elevilor asupra motivatiei de a invata si a atinge standardele scolare (Bandura, 1986;
Dweck, 1986; Wigfield & Eccles, 2002).

Motivatie extrinseca versus motivatie intrinseca

in functie de cauzele ,interne” sau ,externe” ale comportamentului, putem distinge intre doua tipuri de
motivatii: 0 motivatie extrinsecd, in care motivele pentru care o persoana efectueaza o actiune sunt externe

persoanei, si 0 motivatie intrinsecd, in care motivele actiunii sunt interne sau proprii persoanei.

Mai concret, vorbim de motivatie extrinseca atunci cand actiunile sunt motivate de recompensa si duc la

aceasta, si de motivatie intrinseca atunci cand actiunile au ele insesi valoare de recompensa.

Daca initial se considera ca cele doua tipuri de motivatie sunt reciproc exclusive, cercetari mai recenta arata ca
motivatia extrinseca si cea intrinseca pot fi complementare si simultane (Cameron & Pierce, 1994; Paul R.
Pintrich & Schunk, 2002; P. R. Pintrich & Zusho, 2002).

Cu alte cuvinte, o persoana poate fi motivata pentru efectuarea unei actiuni atat de factori externi, precum
recompense sau alte conditionalitati externe, cat si din motive intrinseci, precum interesul sau placerea de a
efectua respectiva activitate.

Cercetarile confirma ceea ce si simtul comun ne indica adesea, si anume ca persoanele cu o buna motivatie
intrinseca au, de regula, rezultate mai bune decat cei care sunt motivati doar extrinsec. Studentii sau elevii care
au o buna motivatie intrinseca obtin rezultate scolare mai bune decat cei care sunt motivati extrinsec (Lin,
McKeachie, & Kim, 2001).

21 Pentru c&, pe de o parte, un asemenea demers de a intelege nu ar avea sens (i.e., ar fi lipsit de relevantd) si, pe de alta
parte, pentru ca ar fi extrem de greu de inteles doar mecanismul invatarii, fara a lua in considerare forta propensativa (doar
cum, nu si de ce).
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Spre deosebire de studentii sau elevii motivati intrinsec, cei motivati extrinsec tind sa proceseze informatia mai
superficial si doar cat sa atinga cerintele minimale ale profesorului sau scolii (Gottfried, Fleming, & Gottfried,
2001; Schiefele, 1991).

Profesorii pot, asadar, sa mentina si sa sporeasca motivatia intrinseca a elevilor sau studentilor lor daca sunt
constienti de rolul si influenta activitatilor pe care le propun la clasa (Deci & Ryan, 1985a, 2002; Perry,
VandeKamp, Mercer, & Nordby, 2002; Ryan & Deci, 2000).

Perspectiva comportamentalista asupra motivatiei

in perspectiva comportamentalista, activitatea umana este conditionatd de existenta unor stimuli si/sau

recompense externe capabile sa declanseze comportamentul.

Acelasi lucru este, deci, valabil si pentru invatare. Studentul sau elevul va invata pentru ca exista o finalitate
dezirabila a activitatii de invatare. Aceasta finalitate este oferitd de mediul extern—i.e.,, parinti, profesori,
sistemul educational, societate etc.

Ea poate lua forma laudelor, aprecierilor, validarilor, notelor, premiilor, burselor, ofertelor de job sau includerea
intr-un grup socioprofesional pe care persoana si le doreste. Este important, de asemenea, de mentionat ca
desi abordarea comportamentalistd vede motivarea ca plecand din exterior, ea nu exclude interiorizarea

motivatiei externe si transformarea ei in motivatie intrinseca.

Folosirea teoriilor comportamentaliste in motivarea elevilor sau studentilor este adesea acuzata ca tinde sa
minimizeze promovarea motivatiei intrinseci in favoarea celei extrinseci (Deci & Ryan, 1985b; Ryan & Deci,
2000, 2006) ceea ce conduce la dezvoltarea unei atitudini materialiste si oportuniste a respectivilor elevi sau
studenti (Anderman & Maehr, 1994; Urdan, Ryan, Anderman, & Gheen, 2002).

O a doua critica, provenita in special din zona teoriilor sociocognitive, acuza ca teoriile comportamentaliste nu
au suficienta putere de explicare a rolului credintelor si expectantelor persoanei in determinarea invatarii.

Perspective cognitive asupra motivatiei

Spre deosebire de teoriile comportamentaliste care se concentreaza, in principal, pe rolul factorilor externi in
declansarea si mentinerea invatarii, teoriile cognitive pun accentul pe influentele pe care gandirea, credintele,

expectantele si atitudinile persoanei le au in invatare.

Teoria scopurilor
Una dintre cele mai cunoscute clasificari ale tipurilor de scopuri pe care si le poate fixa o persoana distinge
intre scopuri de mdiestrie si scopuri de performantd.

in relatie cu invatarea, scopurile de maiestrie mai sunt denumite si scopuri de invdtare si desemneaza acele
scopuri care vizeaza imbunatatirea si extinderea intelegerii celor invatate (Paul R. Pintrich, 2000; Paul R Pintrich,
2000).

- Un student care invata matematica sau rezistentd pentru ca doreste sa ajungd un bun inginer
constructor si-a fixat un scop de maiestrie, in timp ce un student care invata la disciplina matematica

sau rezistenta pentru ca sa obtina bursa (sau nota de trecere, in cazuri extreme) si-a fixat un scop de
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performanta, fara a fi interesat in a intelege cat mai multe cunostinte de specialitate, cat de profund
posibil.

De regula, atunci cand studentii sau elevii Tsi fixeaza scopuri de performanta, ei tind sa se compare cu ceilalti
(Elliot & Thrash, 2001; Midgley, 2001; Thrash & Elliot, 2001) in timp ce atunci cand isi fixeaza scopuri de
maiestrie, raportarea la propria performanta si imbunatatirea acesteia sunt mult mai relevante decat
comparatia cu altii.

La fel cum o persoana poate fi motivata, simultan, extrinsec si intrinsec, este posibil sa regasim la o persoana
motivatie de maiestrie, simultan cu motivatie de performanta (Martin V Covington & Mueller, 2001;

Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000).

- Acelasi elev poate fi motivat sa invete la matematicd pentru a intra in lotul olimpic si a obtine
recunoasterea performantelor sale sau a i se facilita admiterea la facultate, simultan cu a fi motivat sa
invete pentru ca este stimulat intelectual si satisfacut de activitatile pe care le implica invatatul
matematicii.

Persoanele cu motivatie de maiestrie ridicata isi pastreaza mai multa vreme implicarea si efortul in domeniul
scopurilor, decat cei motivati doar de atingerea unor performante anume (Church, Elliot, & Gable, 2001;
Wentzel, 1999).

In comparatie cu cei care favorizeaza scopuri de performanta, studentii si elevii care favorizeaza stabilirea de
scopuri de maiestrie au o motivatie intrinseca mai puternica, credinte de autoeficacitate perceputa mai ridicate,
au o autoreglare mai buna, un locus de control mai internalizat, si o atitudine mai proactiva (Gabriele &
Montecinos, 2001; Kumar, Gheen, & Kaplan, 2002; Wentzel, 1999; Wentzel & Wigfield, 1998; Wigfield, Eccles,
& Rodriguez, 1998).

Alte tipuri de scopuri.

Adesea avem scopuri sociale care se leaga de ceea ce ne dorim sa obtinem in relatie cu alte persoane, i.e. cu
alti colegi, cu superiori (profesori, sefi etc.), sau parinti. Aceste scopuri se pot nuanta in scopuri de a intra intr-
un anumit grup social, de a ajuta pe altii, de a indeplini anumite roluri sociale etc. (Davis, 2003; Dowson &
Mclnerney, 2003; Mclnerney & Ali, 2006; Mclnerney, Dowson, & Yeung, 2005).

Implicatia didactica a existentei scopurilor sociale este directa: Daca scopurile sociale ale unei persoane sunt
contradictorii sau exclusive cu scopurile de invatare sau de performanta, ele pot interfera cu activitatea de
invatare a studentului sau elevului respectiv, pana la a ii anula eficacitatea.

- Spre exemplu, un adolescent motivat de nevoia de a fi acceptat si validat poate cauta intrarea intr-un

anturaj incompatibil cu scoala.

Perspectiva sociocognitiva asupra motivatiei

Perspectiva sociocognitiva asupra motivatiei combina teoriile cognitive si comportamentaliste, incercand sa nu

ignore utilitatea explicativa si predictiva a niciunora dintre acestea.
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Teoria expectante-valori

Teoria expectante-valori®® combina valoarea pe care individul o aloca scopurilor pe care le urmareste sau pe
care si le fixeaza, pe de o parte, si expectantele pe care acesta le are fata de sansele de succes de a atinge
respectivele scopuri.

Formula expectante*valori evita simpla idee de insumare si de asimilare a celor doua constructe ca facand parte
din aceeasi categorie (expectantele si valorile sunt considerate constructe distincte, tot asa cum inmultind masa
exprimata in kilograme cu viteza exprimata in metri pe secunda se obtine un nou construct, sianume, impulsul,

CU 0 Noua unitate de masura).

Aceasta caracteristicd a produsului a doi termeni face ca, in teoria expectante-valori, motivatia sa fie
semnificativa doar daca atat expectantele studentului sau elevului si valoarea sau utilitatea perceputa a scopului

sunt suficient de mari.

Studentii care au expectante ridicate privind sansele lor de reusita atunci cand isi propun anumite scopuri de
invatare tind sa isi aleaga scopuri de invatare mai complexe si mai ridicate decat cei care au expectante scazute
(Eccles, Wigfield, & Schiefele, 1998).

- Asadar, este important pentru cadrele didactice sa promoveze expectante ridicate, dar bine
fundamentate pe competente reale ale studentilor si elevilor lor, pentru a spori sansele ca acestia sa
isi ridice singuri standardele de invatare si/sau sa accepte cu mai multa usurinta standarde mai ridicate.

Factorii contributivi la constituirea valorii scopului:

Cei patru factori sunt utilitatea, interesul intrinsec, importanta, si costul perceput al sarcinii (Hidi & Renninger,
2006). Cu alte cuvinte, valoarea totald a unui scop este data de cat de interesata este persoana in activitatea
sau activitatile pe care trebuie sa le parcurga pentru a-si atinge scopul, cat de costisitoare percepe respectivele
activitati a fi (sub aspectul timpului, resurselor, sacrificiilor etc.), cat de important este scopul respectiv, si,
desigur, cat de util este pentru persoana atingerea scopului.

Valoarea scopului nu este o variabila impusa extern, ci ea este construita activ de persoana (la importanta,
utilitate si cost, care sunt imediate si in conditionarea operantd, se adauga interesul intrinsec).

22 Exprimata uneori ca produs (inmultire) expectante*valori
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Emotionalitatea

Conceptualizari ale emotionalitatii
O teorie care pare sa adrese satisfacator mecanismul producerii emotiilor este teoria lui Schachter si Singer
(1962), care explica aparitia emotiilor prin interpretarea pe care creierul nostru o da situatiilor cu rol de stimul.

Mai concret, emotiile sunt determinate atat de un arousal®® fiziologic nespecific, care se produce automat
atunci cand organismul nostru inregistreaza schimbari in mediul inconjurator, schimbari care actioneaza ca si
stimul, cat si de etichetarea®® pe care o facem cu privire la semnificatia respectivelor schimbari sau evenimente.

Totusi, cercetdri mai recente au aratat ca arousalul fiziologic nu este chiar atat de nespecific pe cat I-au presupus
initial Schachter si Singer (1962), ci, de fapt, exista patternuri de activare fiziologica relativ specifice pentru

diferite emotii (Levenson, 2003).

Dupa Frijda (1986), emotiile apar atunci cand un eveniment este evaluat de catre persoana ca fiind relevant
pentru un scop al acestei persoane. Cu alte cuvinte, daca ceva prezinta importanta pentru noi, atunci ne
declanseaza o anumita emotie.

Unul dintre mecanismele fiziologice cele mai importante in relatie cu producerea emotiilor este cunoscut sub
+25u

denumirea de reactia ,lupta sau fugi®".
Nu toate situatiile prin care trecem sunt declansatoare de emotii—vezi Schachter and Singer (1962) si N. H.
Frijda (1986), mai sus—dupa cum nici toate situatiile nu necesita declansarea unui raspund de tipul luptd sau

fugi.

Acest raspuns apare atunci cand anumite caracteristici ale stimulului corespund unor tipare de alarma ale
organismului (i.e., aparitia prea brusca a stimulului, miscarea sa, traiectoria, marimea, zgomotul pe care il face

etc.).

Reactia sau raspunsul luptd sau fugi constituie starea de activare a organismului la sesizarea unui stimul din
mediu care pericliteaza bunastarea noastra fizica sau psihoemotionala si care precede decizia de a confrunta
activ stimul amenintator (lupta) sau de a ne retrage din calea pericolului (fugi).

Aparitia unei reactii de tipul ,lupta sau fugi” este semnalata de o serie de semne sau indici nonverbali, cum ar
fi dilatarea pupilelor, hipersudoratie (transpiratie abundenta, a palmelor etc.), piloerectie (ridicarea parului
datorita constrictiilor muschilor pielii), accelerarea ritmului respirator, rigidizarea posturii etc. (Givens, 2006).

Emotiile ne pregatesc pentru actiune, in sensul in care activarea pe care o resimtim ne ,incarcd” energetic si ne
confera impulsul de a trece la actiune, ne modeleaza felul in care ne comportam, si, nu in ultimul rand,

23 Stare de excitatie sau excitabilitate fiziologica. De la arousal in original in englezi. Alt termen intrat in vocabularul
psihologiei si psihofiziologiei romanesti.

%4 Etichetarea desemneaza inferentele pe care le facem cu privire la arousalul resimtit.

25 Fight or flight reaction in engleza in original

49



influenteaza felul in care interactionam unii cu altii (Fredrickson & Branigan, 2005; N. Frijda, 2005; Siemer,
Mauss, & Gross, 2007).

- Un elev care are experiente neplacute legate de interactiunea cu un anumit profesor, ale carui
comentarii acide si critici intransigente ii produc jena si disconfort, va tinde sa evite pe viitor
interactiunea cu respectivul profesor si mediul sau conjuncturile in care I-ar putea reintalni, situatie pe
care conditionarea operanta o explica prin fenomenul intaririi negative.

Tipuri de emotii

Printre primele categorizari care au fost facute emotiilor, se regdsesc cele bazate pe universalitatea acestora,
respectiv pe masura in care ele sunt mai bazale si mai intalnite. Din aceasta perspectivd, numarul emotiilor care
sunt considerate principale si/sau bazale variaza intre 6 si 8.

Roata emotiilor (Plutchik)

Robert Plutchik (1980), a propus existenta unor emotii de baza, primitive, bipolare, si o serie de emotii derivate
din combinatii ale emotiilor primare (vezi , mai jos), similar cu felul in care culorile primare se combina si au ca
rezultat aparitia altor culori (R. Plutchik, 1980, 2003; R. E. Plutchik & Conte, 1997).

optimism_... ~-..._ lubire

agresivitate *, supunere

dispret uimire

remuscar
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Figura 21: Roata ematiilor (apud R. Plutchik, 2003)

Clasificarea lui Kaplan & Sadock

Pana la aceasta datd, cel mai mare consens, ca emotii primare, il intrunesc urmatoarele opt emotii (Kaplan &
Sadock, 2000):

a) mania (i.e, furia, revolta, resentimentul, exasperarea, indignarea, vexarea, animozitatea,
iritabilitatea, ostilitatea, ura);

b) tristetea (supdrarea, regretul, melancolia, singuratatea, amaraciunea, autoculpabilizarea,
autoinvinovatirea, disperarea, depresia);

c) frica (anxietatea, aprehensiunea, nervozitatea, preocuparea, consternarea, ingrijorarea, spaima,
teroarea, fobia, panica);

d) bucuria (fericirea, usurarea, multumirea, incantarea, satisfactia, amuzamentul, deliciul, mandria,
placerea senzualg, gratificatia, euforia, extazul, mania);

e) iubirea (acceptanta, prietenia, increderea, bunatatea, afinitatea, devotiunea, adoratia, infatuarea,
infratirea);

f) surpriza (socul, mirarea, uimirea, minunarea);

g) dezgustul (dispretul, desconsiderarea, aversiunea, scarba, repulsia);

h) vinovatia (vina, jena, regretul, remuscarea, umilinta, cainta).

Unele dintre acestea, cum ar fi bucuria, mania, tristetea, frica si iubirea, sunt considerate a fi innascute, in timp
ce despre altele, mai complexe, cum ar fi altruismul, vinovatia, rusinea, invidia, se considera ca sunt invatate
(Strickland, 2001).

Clasificarea lui Fischer et al.

Fischer si colaboratorii (1990) au propus o abordare categoriald de tip ierarhic, pornind de la doua tipuri
principale de emotii, pozitive versus negative (vezi Figura 22, mai jos). in aceasta clasificare, se porneste de la
clase mai generale, precum bucuria, la subclase mai specializate, precum satisfactia sau mandria (Fischer et al.,
1990).
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Figura 22: O organizare ierarhica a emotiilor (apud Fischer et al., 1990)

Modalitati ulterioare de categorizare a emotiilor au introdus dimensiuni multiple care caracterizeaza emotiile,

precum functionalitatea.

Putem aseza, asadar, emotiile in functie de doua continuumuri: a) tonul hedonic, al placerii sau neplacerii
produse de emotie; si b) functionalitatea, sau masura in care emotia contribuie sau inhiba performanta (Khanin,
2000).

Dupa aceste doua continuumuri, emotiile se pot separa in placute versus neplacute, respectiv functionale sau
optime versus disfunctionale.

Nivelul arousalului versus valenta emotiei (pozitiva sau negativd)

O alta dimensiune care se poate adduga pentru cuantificarea emotiilor, este cea a arousalului psihofiziologic

pe care emotia respectiva il implica.

Suntem mai activati de o stare de entuziasm, decat de una de simpla bucurie, desi ambele sunt emotii pozitive,
dupa cum suntem mai putin activati psihofiziologic de o stare de tristete decat de una de enervare, desi ambele

sunt emotii negative.

Figura 23, mai jos, ilustreaza repartizarea bidimensionala a emotiilor in functie de tonul hedonic (valentele

pozitive sau negative) si nivelul de activare sau excitabilitate resimtit (arousal ridicat sau scazut).
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Figura 23: Repartizarea bidimensionala a emotiilor (apud D. Schacter et al., 2011)
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Capitolul 5. Personalitatea

Perspective clasice asupra personalitatii

Not&: Pentru mai multe informatii, consultati Hogan et al. (1997)%°.

Miller si Shelly (2000)*” fac observatia, corect, ca este usor s& vorbim despre personalitate, insa este mult mai
dificil sa o definim suficient de adecvat/bine. Este usor de formulat observatii, chiar si de nespecialisti. Pe de o
parte, cu totii suntem capabili de observatii de finete, corecte, si utile, chiar daca, cel mai adesea ele sunt
partiale/punctuale. Pe de alta parte, complexitatea si pervazivitatea aspectelor care intereseaza personalitatea
sunt atat de mari, incat ele sunt aproape imposibil de evitat, in special pentru aceia care, datorita profesiei sau

altor motive, lucreaza indeaproape sau au de-a face adesea cu oamenii.

Inceputurile preocupdrilor stiintifice si coagularea unor termeni precum “personalitate” si “caracter” se regésesc

n anii 1930, datorita contributiilor unor cercetatori si oameni de stiinta precum Adler, Jung, Spearman, Frenkel-
Brunswik, Rosenzweig, and MacKinnon. ins3, cea mai importanta contributie, de departe, la dezvoltarea initiala
a "personologiei” (studiul personalitatii umane) a avut-o Gordon Allport

La acea vreme, psihologia experimentala era preocupata in principal de studiul unor fenomene individuale si
observabile direct, bine diferentiate de context, precum comportamente specifice. Dincolo de aceastd abordare
"atomicad”, psihologia experimentala mai cauta “legitati” universale, aplicabile tuturor indivizilor. Prin contrast,
studiul personalitatii promova (si asuma) fenomene ascunse, subiacente, neobservabile direct. Mai mult, se
cautau resorturi ascunse ale individului per ansamblu, intr-o abordare holistica, precum si identificarea

aspectelor care diferentiaza indivizii intre ei dar si a acelor aspecte sub care suntem similari.

De-a lungul istorie formarii sale ca stiintd, studiul personalitatii a evoluat de la focusarea pe factorii
motivationali, iar mai apoi pe factorii de diferentiere inter-individuala, inspre teorii integrative psihodinamice
si ale invatarii, pana la teorii bazate pe “factori” de personalitate (cu sustinerea statistico-matematica
subiacentad). Privind retrospectiv, in lumina nivelului de cunoastere existent, aceasta evolutie este si fireasca si
fluida. De asemenea, in relatie cu dezvoltarea personologiei, mai trebuie amintit c3, in paralel a existat si o
crestere a interesului si preocuparilor de cercetare privind constructele de personalitate®,

Temperamentul

Pentru mai multe informatii, consultati Chamorro-Premuzic si Furnham (2005)%.

%6 Hogan, R,, Johnson, J., & Briggs, S. R. (Eds.). (1997). Handbook of personality psychology. Academic Press.

27 Miller, A. R, & Shelly, S. (2000). The complete idiot's guide to personality profiles. Alpha Books.

28 Cele patru mari constructe ale vremii au fost autoritarianismul, motivatia de performantd (achievement motivation),
anxietatea, si independenta de context (field independence)

2% Chamorro-Premuzic, T., & Furnham, A. (2005). Personality and intellectual competence. L. Erlbaum Associates.
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Anii 1930 au marcat inceputurile personologiei ca stiintd, insa incercarile de a clasifica si a descifra/explica
oamenii si comportamentul lor sunt, probabil, la fel de vechi ca si omenirea insasi. incd din antichitate, anumite
caracteristici comportamentale, precum rapiditatea in reactii si gandire, sau iritabilitatea si opusul ei, calmitatea,
au sugerat ideea ca oamenii s-ar putea grupa distinct in functie de asemenea caracteristici.

Hippocrates si Galen, inca de acum 2000 de ani, au diferentiat intre tipurile sanguin, coleric, flegmatic, si
melancolic. Per ansamblu, tipologia care se desprinde din aceastad perspectiva asupra diferentelor dintre
oameni este cunoscuta sub numele de temperament. Cei mai impulsivi si usor iritabili sunt denumiti “colerici”,
n timp ce aceia calmi si pasivi, pana la a parea impasibili, sunt numiti “flegmatici”. Cei tacuti si retrasi, ganditori
si contemplativi au fost numiti “melancolici’, in timp ce aceia care pareau cel mai echilibrati au fost numiti
“sangvini”.

incé de pe atunci, vechii greci considerau ca aceste tipologii tineau de natura interna a individului, si le atribuiau,
in mod naiv, desigur, unor umori (fluide) tipice fiecarui grup in parte. Mai specific, dominanta uneia sau alteia
dintre aceste “umori” (i.e., sange, bila neagra, bila galbena, sau, respectiv mucusul/flegma), sau echilibrul lor, ar
fi cauza formarii unuia sau altuia dintre cele patru temperamente. in aceasta conceptualizare, o dominanta a
bilei galbene ar fi responsabila pentru temperamentul coleric, bila neagra pentru cel melancolic, flegma pentru
cel flegmatic, iar sangele pentru cel sanguin.

melancolic

trist, deprimat,
reflectiv, asocial,

pesimist
plat, lenes, agresiv,
. apatic, tensionat, .
flegmatic incet, volanl coleric
controlat, impulsiv,
prudent nelinistit

entuziast, pozitiv,
vesel, satisfacut

sanguin

Figura 24: Reprezentarea ,clasica”/,traditionala” a temperamentului

Desi, in lumina cunostintelor pe care le avem astazi, explicatiile vechilor greci, atribuite “umorilor” dominante,
ne apar imediat ca nestiintifice, diferentele identificate de ei sunt totusi observabile si reale. Asadar, este de
inteles de ce chiar si in secolul XX, oamenii de stiintd le-au luat in serios si au incercat sa gdseasca explicatii
stiintifice pentru aceste diferente.

Hans Eysenck®® a incercat o fundamentare stiintifici a temperamentelor prin descrierea lor pe un sistem
cartezian (ortogonal/independent) compus din continuumurile dimensiunilor extraversiune si neuroticism. in

aceasta conceptualizare, flegmaticul se situeaza inspre extrema minima a neuroticismului iar colericul se

39 a nu fi confundat cu fiul siu, Michael Eysenck, un alt mare psiholog
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plaseaza inspre extrema maxima a neuroticismului, in timp ce melancolicul si sanguinul se distribuie dinspre

un minim inspre un maxim de extraversiune.

Nu insistam mai mult, aici, pe bazele istorice si pe munca de pionierat in personologie. Pe de o parte, aspectele
criticabile depasesc obiectivele educationale ale acestui curs, iar pe de alta parte, astazi, accentul se pune mai
mult pe valoarea predictivda a masurarii diferitelor aspectelor de personalitate si mai putin pe aspectul lor
descriptiv. Dar, descrierile anterioare sunt importante sub aspectul depasirii psihologiei de simt comun,
accesibila oricui (cu limitarile si erorile inerente), si plasarii pe o pozitie de cunoastere valida si actuala, necesara

portofoliului de competente al profesiei didactice.

Conceptul de trasatura

Trasaturile au fost definite ca fiind patternuri stabile*’ in gandire, emotionalitate, sau comportament, care
diferentiazd intre indivizi. Insd, aceastd conceptualizare nu a fost scutitd de critici. Una dintre cele mai
importante abordari critice la adresa existentei trasaturilor, provocarea situationald/contextuald, reclama/ataca
in principal stabilitatea in timp a trasaturilor.

Ca argument fundamental al criticii formulate, abordarea situationald/contextual@® invocad una dintre legile
fundamentale ale behaviorismului/comportamentalismului, conform careia raspunsul comportamental (R) este
functie directa a stimulului (S), intr-o relatie particulara si indisolubila (S - R). Desi potential seducatoare, si
aparent suficientd, aceasta argumentatie este mai degraba una filosofica decat una sustinuta factual.

Contra-argumente la provocarea situationald/contextuald

1) insasi postularea unei relatii stimul situational (sau a influentei situationale) presupune existenta unei
capacitdti individuale de a fi influentat, capacitate care nu poate apare si dispare din senin, ci este
persistenta.

2) Indivizii raspund diferit la acelasi stimul. Acest lucru este explicabil prin existenta unor diferente inter-
individuale (asa cum postuleaza teoria trasaturilor) si, prin extensie, de diferentele intre personalitatile
indivizilor.

3) A poseda trasaturi inseamna sa reactionezi consistent (intr-o maniera stabila/similara) la aceeasi
situatie, si nu in situatii diferite. Cu aceasta observatie, proponentii si sustinatorii teoriei trasaturilor
contra-argumenteaza ca inconsistenta in raspunsul/reactia persoanelor in situatii diferite este irelevant
pentru validitatea conceptului de trasatura (caracteristica sarii de a se dizolva in benzina nu are nicio
relevanta pentru caracteristica sarii de a se dizolva in apa).

4) A avea trasaturi nu inseamna ca reactiile/raspunsurile individului trebuie sa fie absolut identice de
fiecare data. Nu doar ca teoria trasaturilor nu reclama o stabilitate perfecta a raspunsurilor/reactiilor
persoanei, dar indica/recunoaste si ca reactiile sunt dependent si de alte variabile (nu doar de
personalitate).

31 consistent, in engleza, in original
32 aceastd sintagma indicd/postuleazd dependenta de situatie/context a comportamentului, si, consecutiv, lipsa unei
stabilitati temporale/consistente suficiente pentru a vorbi de trasaturi
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5) Inconsecventa comportamentald (la nivel de reactii/raspunsuri) nu este un argument fundamental si
suficient pentru a afirma inconsistenta interna. Simpla variabilitate externa a comportamentului
(reactiei/raspunsurilor) nu inseamna ca la nivel intern nu exista stabilitate. Precum si in argumentul de
la punctul anterior, pot exista si alte variabile influentatoare. in plus, diferentele pot fi un produs al
masuratorii/cuantificarii diferite.

Fenotipal vs. genotipal si observabil vs. postulat rational®

Prin analogie cu biologia, unde genotipul este fundamentul ascuns, dar real si determinant, iar fenotipul este
multitudinea de manifestari observabile, dar derivate din interactiunile si combinatiile genetice, in personologie
se vorbeste de trasaturi externe, care sunt observabile direct (i.e., cele comportamentale) si de trasaturi interne
(ie., cele cognitive si emotionale). Unul dintre cele mai importante principii in personologie (desi nu scutit de
critici), legat de aceasta conceptualizare intern vs. extern, este ca trasaturile externe, observabile direct, sunt
accesibile pentru masurare si evaluare obiectiva, in timp ce cele interne sunt doar inferabile pe baza celor
dinainte.

Mai jos este prezentata schematic evolutia explicativa conform teoriei trasaturilor.

interior vs exterior dogma/teoria vs explicat vs nonexplicat
empiric/faptic
act comportamental: fapt non-explicant explicat
“Florin I-a lovit pe Mihai”
T 1 1
trasatura comportamentala: lege/legitate explicant explicat
agresivitatea
T 1 1
trasatura interna: (afect) agresiv asumptie dogmatica/teorie explicant ne-explicat

Explicarea comportamentului in termeni de trasaturi (e.g., Florin I-a lovit pe Mihai deoarece Florin e agresiv)
este adesea criticata ca fiind mai degraba o descriere decat o explicatie. Mai concret, Florin e agresiv e doar o
descriere, un nume dat situatiilor relativ stabile in care Florin loveste. Asadar, criticii teoriei trasaturilor acuza o
logica circulara si lipsita de explicatie reald. Un alt exemplu ar fi diagnosticarea unei persoane cu cardiopatie
sau nefropatie. Desi aparent explicativa, cardiopatia desemneaza situatia in care inima e bolnavd/suferd, dar nu

explica, in realitate, cauza pentru care organismul e in distress.
Aspecte fundamentale ale operationalizarii personalitatii in termenii teoriei trasaturilor

1. Actorul (agentul comportamentului) experientiaza (traieste) direct propriile trasaturi interne, dar
observatorii (externi) trebuie sa infere trasaturile interne ale altora.

2. Observatorii pot experientia direct trasaturile externe ale altora, dar actorii trebuie sa-si infere propriile
lor trasaturi externe.

33 In logica, deductia este intotdeauna corectd dacd premisele sunt corecte, in timp ce inferenta este o procedura mai
generala si se refera la orice fel de rationament prin care se ajunge la o concluzie. In acest context, postularea rationala
este o inferenta
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3. Mecanismele defensive pot sa obtureze auto-evaluarea.
4.  Acordul inter-observatori necesita o conceptualizare similara.
5. Validitatea evaluarii observatorilor trasaturilor externe este presupusa aproape automat/implicit.
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