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OBIECTIVE

Sinteza de fata urmareste familiarizarea cu problemele
fundamentale ale domeniului. Este o sintezda in general, dar §i una a
,momentului”, de aceea, in cuprinsul ei ne propunem sa schitam
contributiile majore in domeniul invatarii scolare: ., Intemeietori”,
,, Continuatori”, ,,Specificul psihologiei educatiei”, ,, Intelectul specific
si problema constituirii anticipate a intelectului dezirabil”. O data
insugite aceste obiective generale, din Sinteza, cursul poate fi parcurs
mai usor.

Introducere

A intelege astdzi psihologia educatiei Inseamna a parcurge istoria
ei (de la pedagogia pedagogici, la didactica intelectului), aga cum apare
mai ales din perspectiva aplicatiilor ei practice. Este un drum lung, care
nu poate fi scurtat rezonabil decat prin analiza primelor si ultimelor
verigi ale lantului si prin rezumarea drumului parcurs. Vom incepe cu
prima verigd: pedagogia psihologica, vom continua cu enuntarea
momentelor parcurse, pentru a incheia cu punctul final la care s-a ajuns.

Pana in decembrie 1989, asa cum pedagogia era formata din
doua parti principale: didactica (care se ocupa cu problemele instruirii
din perspectivd pedagogicd) si teoria educatiei (care se ocupa cu
problemele educatiei, din aceeasi perspectiva), exista si o psihologie
pedagogica, formata tot din doud parti: psihologia instructiei si psiho-
logia educatiei. Ea studia acelasi domeniu ca si pedagogia, dar din
perspectiva psihologica.
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Din motivele de mai sus, o psihologie a educatiei, independenta
de psihologia pedagogica (deci nu ca parte a ei), nu avea nici un rost si
ea nici nu a fost elaborata. Se preda psihologia pedagogica, cu ambele
componente: instructie si educatie, in calitate de capitole mari sau
parti esentiale ale ei.

Situatia s-a schimbat brusc, o datd cu ordinul Ministerului
Educatiei Nationale Nr. 3345/25.02.1999, cu privire la pregétirea initi-
ala psihopedagogica a viitorilor profesori si institutori. Ordinul a luat
prin surprindere ,,frontul” pedagogic si psihologic, deoarece psiho-
logia educatiei aparea ca un obiect de invdtdmant distinct, astfel:
psihologia educatiei: an I, semestrul 1I; doud ore curs; o ord seminar
pe saptamana. Examen pe semestrul II.

In acest caz, psihologia educatiei nu mai era inteleasa ca ,parte” a
psihologiei pedagogice, ci pur si simplu ca denumire a psihologiei
pedagogice in limba engleza. Era vorba de traducerea exacta in limba
romana a stiintei denumita in engleza ,,Educational Psychology” (psiho-
logia educatiei). in adevir, in Occident (in SUA in primul rand), se
preda un obiect de invatamant denumit ,,Psihologia educatiei”, iar in
Rasarit (in tarile comuniste), se preda psihologie pedagogica, domeniul
de preocupari ramanand acelasi: copilul in context scolar, instruirea si
formarea lui.

Dar, Ordinul MEN nr. 3345 nu schimba pur si simplu denumirea
unui obiect de Invataméant, occidentalizdnd-o (ficea si asa ceva), ci
propunea o altfel de psihologie pedagogica, una care si se ocupe de
problemele scolii, sub denumirea de psihologie a educatiei, care
evoluase ,,rupt” de psihologia pedagogicd existentd la noi si care
acumulase multe informatii diferite si deosebit de valoroase. Incurcitura
produsa nu venea, deci, de la domeniul studiat, el riméanea acelasi, ci de
la faptul ca psihologia pedagogica si psihologia educatiei (in intelesul ei
occidental), acumulaserd nu numai informatii comune, ci si unele foarte
diferite. De unde nevoia de a le trata in paralel si de a Incerca sinteza
lor.

Si mai aparea o problema dificild. Psihologia pedagogica aparuse
in paralel cu pedagogia experimentala inca la sfarsitul secolului XIX si
inceputul secolului XX, si nu numai 1n Rusia, ci si in Germania si alte
tari europene. De aici nevoia altor precizari. Pedagogia se desprinsese
de filosofia speculativa, chiar cu J.Fr. Herbart iar, ca urmare, acumulase
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informatii psihologice importante despre functionarea intelectului
infantil si uman in general, devenind o pedagogie psihologica n doua
variante: filosofica (speculativd) si experimentald, ambele devenind o
realitate a progresului in sfera educatiei, de unde si nevoia de a incepe
cursul de psihologie a educatiei chiar cu izvoarele, adica cu ,,pedagogia
psihologicd” si abia apoi cu ,psihologia pedagogicd” si ,,psihologia
educatiei”’, ca momente distincte ale unei sinteze posibile. Evolutia 1n
aceste directii distincte ale cercetarii domeniului este reald, chiar daca
« amestecul” apare destul de frecvent la nivelul metaanalizei.

Oricum, un capitol al cursului nostru va trebui sd trateze cu
atentie pedagogia psihologica, in diferitele ei ipostaze In timp si
spatiu, apoi psihologia pedagogica in varianta ei sovietica, mai ales,
deoarece ea a acumulat informatii importante in domeniul instructiei si
educatiei. Intr-un capitol diferit va trebui sa analizam apoi ,,psihologia
educatiei”, deoarece si aceasta a acumulat informatii importante in
aceleasi domenii. Mai mult, fondurile uriage puse la dispozitia
cercetarii psihologice in SUA (in comparatie chiar cu tarile din Europa
Occidentald) au permis acumularea de date care au impus ,,psihologia
educatiei” din SUA intregii lumi.

A fost justificat Ordinul MEN nr. 3345 din 1999, dar el a luat cu
adevarat prin surprindere frontul pedagogic si psihologic. Lucrarile de
care dispunem raméan tributare vechiului mod de gandire, cel mai
recent exemplu fiind Dictionarul de psihologie (coord. Ursula
Schiopu, 1997), in care psihologia educatiei nici nu figureaza, in ciuda
faptului ca la elaborarea lui au contribuit unii dintre cei mai importanti
»psihologi” ai momentului, asta ca sd nu mai vorbim de dictionarele
mai vechi ale ,,Estului comunist”. Dar, cum mai putem trece azi peste
faptul ca de psihologia educatiei tine studiul naturii gandirii in diferite
domenii (specificul ei), modul in care trebuie structurate informatiile,
proiectarea anticipatd a obiectivelor curriculare sub raportul
capacitatilor intelectuale ce urmeazd a se forma, evaluarea lor
riguroasa etc.

Dificultdti si mai mari apar In ceea ce priveste ierarhizarea
contributiilor. In tarile foste comuniste, amestecul dintre ideologie si
stiintd a Incurcat serios ierarhia valorilor, inclusiv In domeniul care ne
preocupd, propulsand in varf oameni care nu aveau nici o legaturd cu
psihologia, ci doar cu pozitia de putere in structura sociala. $i nu este
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vorba numai de ,,conducatori” din ,,sfera de varf”, ci si de ,,nomencla-
turisti” mai ,,marunti”’, care au dominat administrativ ministere si
edituri, institute de cercetdri, facultati si catedre, care s-au straduit sa
reesaloneze valorile in domeniu, dupé interese mai vechi §i mai noi.
Ignorarea specialigtilor din ,exteriorul sistemului” (din tarile
capitaliste), ca si a celor din ,,interiorul” lui (,,marginalii”), ori preluarea
lor arbitrard sau deformatd, vor raméane realitati istorice imposibil de
ocolit multd vreme de aici inainte. Asa se §i explicd dominarea unor
nume intr-un interval de timp in care pozitia lor sociala a fost puternica
si intrarea lor ulterioara in anonimat.

Cu toate acestea, o psihologie a educatiei, conceputd ca o
succesiune de momente evolutive esentiale, este posibild si necesara,
mai ales dacd intentia este dublatd de nevoia unor clarificari majore
pentru tinerele generatii de studenti, care vor fi implicati semnificativ
in modernizarea Invatdmantului roméanesc in viitor.

I. intemeietorii

Pedagogia psihologica. Orice fel de educatie porneste de la o
conceptie implicitd sau explicitd despre copil, despre psihologia lui si
despre metodele de invitare. Baza unei astfel de conceptii este, de
reguld, dubld: experienta acumulatd in practicd (prin observatie,
constatdri etc.) si speculatia teoreticd, si ea legata de practica, dar nu
intotdeauna vizibil. Asa se face ca, mult inainte de secolul XX si de
orice cercetare experimentald riguroasa, apar numeroase descrieri de
copii 1n literatura (Ch. Dickens, F. M. Dostoievski etc.), iar 1n stiinta
lucrdri de genul ,,Sufletul copilului® (Die Seele des Kindes, W. Preyer,
1882). Dupa 1815 apare in unele scoli un ,,paidometru”, de fapt, un
registru in care sunt trecute observatii sistematice despre rezultetele
obtinute de diferite scoli. De altfel, prima scoala experimentala apare
in 1773 la Londra, deschisa de David Williams, sub influenta
filosofiei luminilor si a lui J. J. Rousseau. Dupa A. Leon (Introduction
a [ histoire des faits educatifs, Paris, PUF, 1980) inceputul Pedagogiei
Experimentale trebuie situat in perioada Revolutiei franceze (1789)
(Apud G. de Laudsheere, op. cit., p. 42). 1. Kant scrisese un Tratat de
pedagogie (1803), in care milita si el pentru scoli experimentale. In
sfarsit, J. Fr. Herbart scrisese, chiar inainte de a-i urma lui 1. Kant la
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catedra de filosofie, o monografie asupra psihologiei matematicilor.
,»Dincolo”, peste ocean, iIn SUA, inci din 1855 (pana in 1882) apare
»American Journal of Education”, care-si propunea sa publice idei
pedagogice venind din lumea intreagd. Aici, in SUA, Horace Man va
fundamenta evaluarea scolara (pe baze empirice, fireste). Din 1842, el
cere conducerii intreprinderilor s compare productivitatea muncii
dupa gradul de scolarizare al angajatilor. Asadar, pedagogie bazata pe
filosofie, dar si pe cercetare empirica a faptelor.

E. Durkheim este poate ganditorul care a inteles cel mai profund
amestecul de speculatie si empiric specific Inceputurilor pedagogiei,
faptul ci stridania de a intelege ,,obiectul educatiei” era fireasca. Intre
multele Iui studii pe teme educative, amintim: ,Pedagogia lui
Rousseau” (La pédagogie de Rousseau, 1919), ,,Copilaria” (Enfance)
si, fireste, ,,Educatie si sociologie”, aparutd in limba romana incd din
1930. Dar filosoful si ganditorul tipic pentru acest amestec de filosofie
si experienta practica, cel care a influentat cel mai mult Invatdmantul
european este J. Fr. Herbart. De aceea l-am si ales ca ganditor
reprezentativ pentru ,,pedagogia psihologicd”, caracterizatd prin
amestec de speculatie si experientd, dar si prin diferentierea acestor
doud componente, cici pedagogia psihologica este una concomitent
filosofica si experimentald, mai exact experientiald, deoarece ideeca
experimentald era incomplet tradusd in practica, 1i lipsea rigoarea
specifica a ceea ce numim azi experiment.

1. Momentul Johann Friedrich Herbart. Pedagogia secolului
XIX, secolul in care a apdrut ca stiintd de sine statitoare, era
normativa, ceea ce inseamna cateva lucruri precise:

— 0 pedagogie care nu se ocupa de subiectul educatiei, de scolar,
chiar daca ,,normativul” 1l privea direct, datoritd regulilor de instruire
pe care le formula;

— o pedagogie a profesorului, elaboratd dinspre el si proiectata
spre copil;

— o pedagogie generalda, fara capitole speciale privind psihologia
copilului, teoriile invatarii, integrarea sociald, comportamentul de grup etc.

Izvorul acestei pedagogii este cultura germana, iar fondatorul ei
este J.Fr. Herbart (1776-1841), care va domina gandirea pedagogica
mult peste inceputul secolului XX, cu toate inovatiile si schimbarile
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suportate de domeniu. Herbart a avut numerosi urmasi, mai importanti
fiind: W. Rein (1847-1929) si T. Ziller, care a fost chiar elev al lui
Herbart. Rein scrie un ,,Tratat enciclopedic de pedagogie” (Enciclo-
pddisches Handbuch der Pddagogik), in 10 volume, care a raspandit
conceptia pedagogica a lui Herbart in lume. El urmareste acelasi lucru
prin formarea a peste 2000 de specialisti negermani si, fireste, a
numerosi specialisti germani. Herbartienii vor avea o influentd
deosebita in Franta, dar si in S.U.A.

Si totusi, pedagogia herbartiand este una psihologicd. Ea nu
trateaza despre copil, dar il presupune; nu formuleaza teorii ale invatarii,
dar le aplica implicit. Sursa de informare era bogatd, chiar daca
insuficient de precisa: experienta empirica, psihologia dezvoltata in
cadrul filosofiei, psihologia cuprinsa in operele literare, contributiile lui
Comenius §i Pestalozzi etc.

Chiar treptele formale ale lui Herbart presupun elaborari psiho-
logice implicite deosebit de subtile: redesteptarea vechilor cunostinte in
cadrul lectiilor de predare a noilor cunostinte, predarea cunostintelor noi
in secvente scurte, esalonate, evidentierea ideilor principale, aplicatiile
practice sunt cerinte care ne duc cu gandul la teoria asimilarii formulate
mai tarziu de J. Piaget, sau a ,,pasilor mici” elaborata de B.F. Skinner. in
sfarsit, pedagogia de model herbartian cuprinde capitole sau subcapitole
de psihologie inglobate si subordonate ansamblului pedagogiei.

Pedagogia psihologica nu a putut fi decat o psihologie presupusa
sau elaboratd dinspre pedagogie, nu pentru ca sistematizarea nu ar fi
fost dorita, ci pentru simplul motiv ca psihologia a aparut ca stiintd mai
tarziu, iar continutul ei nu s-a dovedit semnificativ pentru practica decat
foarte tarziu, o datd cu progresele in psihologia invatarii (incepand cu
Skinner mai ales), cu dezvoltarea testelor psihologice (L.S. Terman etc.),
cu cercetarile In psihologia copilului etc. Abia aceste realiziri vor
permite elaborarea unei psihologii pedagogice dinspre psihologie. Dar
pana atunci va mai trece timp si pedagogia psihologicd va evolua pe
cont propriu multd vreme.

2. Momentul Ernst Meumann. In sanul pedagogiei psihologice
clasice, incepand cu primii ani ai secolului XX isi face aparitia si o
pedagogie psihologicd noud, cu izvoarele tot iIn Germania, dar cu
numerosi reprezentanti si in alte tiri. In randul lor trebuie trecuti mai
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ales E. Meumann (1862-1915) si W.A. Lay (1862-1926) etc. Cu
acestia pedagogia inceteazd sa mai fie speculativa (adesea in sensul
bun al cuvantului) si devine experimentala sau experientiald, deoarece
nu putea fi vorba incad de experimente riguroase la inceput. De data
aceasta, copilul apare adesea 1n centrul preocuparilor specialistilor
(caracteristici de varstd, specificul dezvoltarii etc.). Meumann este
intemeietorul pedagogiei experimentale, dar acest lucru se poate
spune, la fel de bine, si despre Lay, sau despre A. Binet (in Franta),
S. Hall si J. Dewey (in S.U.A.), P.P. Blonski (in Rusia) etc.

3. Momentul Wilhelm August Lay. Wilhelm August Lay
(1862-1926) este o alta figura interesanta si importanta a pedagogiei
psiholo-gice. Acesta publica incd in 1903 o ,,Didactica experimentala”
si o ,,Pedagogie experimentald”, la trei ani dupd cea a lui Meumann
(1908). Lay il depaseste pe Meumann 1n multe privinte, in primul rand
in ceea ce priveste trecerea in practica scolard a conceptiei sale. El
este, de fapt, intemeietorul ,,Scolii actiunii” §i, cu aceasta, abaterea de
la linia traditionald este majord, fie ca este vorba de scolastica, fie ca
este vorba de scolile de tip herbartian. ,,Scoala actiunii” apartine
curentului ,,Scolii active”, care a dat prin Georg Kerschensteiner o
»coald a muncii” in Germania, prin A.S. Makarenko si altii o scoala
legatd de ,,munca productiva”, prin J. Dewey si altii o scoald in care
»se invata facand” (lerning by doing) in SUA etc.

Toate aceste scoli pun accentul pe ,,a face”, ,a actiona”, ,a
munci”, deci a 1invata altfel. Modelajul, ingrijirea plantelor, a
animalelor etc. devin componente ale instruirii. Proiectia psihologica a
acestei conceptii este limpede formulata de Lay: perceptia, prelucrarea
si actiunea sau exprimarea a ceea ce s-a insusit. Treapta ultimd —
actiunea — este cea mai importantd, de unde si denumirea conceptiei
sale: ,,Scoala actiunii”. Aceastd schema de invitare se va dovedi
valabild pana azi in variante diferite. Evolutia nu se va produce la
nivelul ,schemei”, ci al continutului si modului de legare intre
»verigi”. Aceeasi ,triadd” a invatirii o vom intdlni la Jean Piaget
(asimilare-interiorizare-acomodare), la P.I. Galperin (teoria actiunilor
mintale), la cognitivisti (asimilare la schema — structura schemei —
comportamentele inteligente ale omului realizate pe baza inteligentei
artificiale).
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II. Continuatorii

Diversitatea pedagogiei psihologice si aparitia psihologiei
pedagogice. Pedagogia psihologicd herbartiana sau cea gandita de E.
Meumann erau departe de a satisface cerintele de instructie si educatie
ale secolului XX, iar presiunea puternica in aceastd directie duce la o
adevirata explozie a incercirilor. Intre contributiile remarcabile mentio-
nam pe cele legate de ,,Scoala activa”, de elaborarea incipientd a unei
»stiinte a copilului”, denumitd pedologie, pedagogia ideologica, teoria
curriculumului. In cadrul psihologiei pedagogice, contributiile sunt si
mai spectaculoase. Se contureaza deplin o adevirata teorie si practica a
testelor, a caror aplicare cuprinde treptat toate sferele sociale, inclusiv
scoala: teste de memorie, de aptitudini, de inteligenta, de personalitate,
de evaluare a randamentului scolar. Psihologia copilului cunoaste mari
contributii, la fel ca teoriile nvatarii. Cateva culturi aduc o contributie
remarcabild In aceste privinte: cea rusd si sovieticd, cea germana,
franceza si americana (SUA).

III. Momente esentiale parcurse

1. Momentul Lev Semionovici Vigotski. L.S. Vagotski (1896-1934)
considerda ca ,istoria dezvoltirii functiilor psihice superioare
reprezintdi un domeniu al psihologiei cu desdvarsire necercetat”
( L.S. Vagotski, Opere psihologice alese, vol. 1, EDP, Bucuresti,
1971). Lipseste o teorie pe care sa se bazeze aceste cercetari i lipsesc
metodele (sa ne amintim mereu ca W. Wundt nici nu considera aceste
functii ca putand fi cercetate altfel decat culturologic).

De aceea, spunea L. S. Vagotski, trebuie pornit de la ,,clarifi-
carea notiunilor fundamentale, de la formularea problemelor de baza,
de la fixarea sarcinilor cercetarii” (L.S. Vagotski, op.cit., p. 12). La
vremea respectivd, datele adunate 1In domeniul psihologiei erau
incadrate intr-o conceptie ,,nefondata”, care concepea functiile psihice
superioare ca procese §i structuri naturale, nu istorice, social-istorice.

Consecintele sunt, constatd Vagotski, cd apar ,,numeroase cerce-
tari particulare si monografii valoroase consacrate anumitor laturi,
probleme si momente ale dezvoltarii functiilor psihice superioare ale
copilului, limbajul si desenul copilului, Insusirea cititului si scrisului,
logica si conceptia despre lume a copilului, dezvoltarea reprezentarilor
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si a operatiilor numerice, chiar psihologia algebrei si a formarii
notiunilor”. (L.S. Vagotski, op. cit. p.13).

Aceste cercetari, observd L. S. Vagotski, sunt elaborate sub
aspectul lor natural, al proceselor naturale. Functiile psihice superioare,
formele superioare de comportament raman 1n afara preocuparilor
cercetdrii. Intregul, structura se pierd astfel, totul se reduce la studiul
aspectelor elementare ale proceselor. Acest lucru nu a permis
intelegerea dezvoltarii copilului. S-a putut constata, de exemplu, faptul
ca notiunile abstracte se cristalizeaza in jurul varstei de 14 ani, dar nu si
cum $i de ce tocmai la aceastd varsta. Se cristalizeaza si atat, asa cum
dintii se inlocuiesc la 7 ani. Organicul si culturalul apar astfel nedistinct,
ca si cand ar fi vorba de aceeasi serie de fenomene. L.S. Vagotski mai
constatd si faptul ca, in cercetarea empirica (inclusiv in cea de tip
behaviorist), functiile psihice superioare se descompun in primare §i
elementare, efortul este de a se ajunge la elementele primare, combi-
narea lor dandu-le pe cele complexe. Se incearca astfel ,,un tablou
atomist grandios al spiritului uman dezmembrat”.

Pentru L. S. Vagotski si psihologia veche, si cea noud sunt, in
fond, psihologii ale proceselor elementare. Asa se face, isi continua
L.S. Vagotski demonstratia, cd psihologia apare in doua etaje
distincte: memoria mecanicd — memoria logicd, atentia involuntara —
atentia voluntard, imaginatia reproductivd — imaginatia creatoare,
gandirea in imagini — gandirea prin notiuni, sentimente inferioare —
sentimente superioare. Psihologia copilului se ocupa (in cercetare) cu
primul etaj, psihologia generald, cu al doilea. Cele doua psihologii se
rup astfel. Istoria dezvoltarii functiilor psihice superioare sau istoria
dezvoltarii culturale a copilului, nu este inca scrisa.

Este vorba despre dualismul inferior/superior, ruptura lor,
etajarea ca explicatie. Se ajunge astfel la o psihologie fiziologica si la
una descriptiva (sau interpretativa a spiritului: Dilthey, Miinsterberg,
Husserl etc.).

In conceptia lui L.S. Vagotski, functiile psihice superioare — cele
care 1l intereseaza — se Tmpart in doud grupuri:

1. Procesele insusirii mijloacelor exterioare ale dezvoltarii
culturale si ale gandirii: limba, scrierea, socotitul, desenul;
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2. Procesele dezvoltarii functiilor psihice superioare, denumite
in psihologia traditionala atentie voluntard, memorie logica, formarea
notiunilor etc.

Evident, unele functii biologice ale creierului au ramas aceleasi
la om si la animal. Dar toate? Cultura nu introduce si alte functii in
afara reflexelor si a instinctelor? Acestea sunt functii si structuri
superioare: unele tin de toti oamenii unei anumite culturi (intelect de
epoca, intelect de clasa etc.), altele de domenii ale culturii (intelect
logico-matematic, artistic etc.), iar o a treia categorie de un obiect
limitat sau o parte a lui (intelect specific). Azi ne apare limpede faptul
ca reflexele si instinctele, inconstientul si constientul nu explica nimic
din psihologia istorica, din functiile psihice superioare, chiar daca
efortul de a explica totul prin reflexe conditionate mai domina inca
psihologia comunista si la inceputul anilor 'S0, de exemplu, in
Romania.

Prin L.S. Vagotski psihologia pedagogica a generat o directie de
cercetare deosebit de productiva. Linia culturald de gandire a proceselor
psihice superioare era corectd si fecunda, capabild sd adune impreuna
realizarile ,,Scolii active”, ale reflexologiei si behaviorismului. Proce-
sele psihice superioare apareau ca produse ale contactului cu ,,obiectele
culturale” specifice fiecarei epoci. In aceasta directie s-a inaintat in
psihologia lumii pana la ,,tehnologiile didactice”, la teoria obiectivelor
si la intelectul specific. Dar, spre acelasi tel, se Tnainta si din alte directii
si anume dinspre psihologia empirica.

L.S. Vagotski nu a avut urmasi in sensul propriu al cuvantului.
Pentru multd vreme, L. S. Vagotski a devenit un obiect al referirilor
critice si al respingerii si, ,,ca oricare ganditor idealist", stigmatizat in
epoca. De fapt, L.S. Vagotski a fost preluat partial si denaturat de
urmasii lui directi.

2. Momentul Serghei Leonidovici Rubinstein. Cu S.L. Rubinstein
(1889-1960), psihologia sovieticd capatd nuante ideologice mult mai
puternice decat la Vagotski.

,Uneltele sociale”, care vor forma ,functii noi”, ,structuri men-
tale”, ,,procese psihice superioare” sunt concepte utilizate de Vagotski
pentru a ardta cd procesele psihice superioare se prezintd initial sub
forma unor ,,obiecte culturale”, care cuprind in ele, pe ldnga ceea ce
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vedem (limba4, etc.) si o psihologie culturala implicitd, pe care copilul o
creazd, o reface in activitatea de invatare. S.L. Rubinstein isi va asuma
sarcina de a demonstra in plan filosofic acest lucru. In studiul
,Principiul determinismului si teoria psihologica a gandirii”, el rezuma
ceea ce expusese pe larg in cartea ,,Despre gandire si céile cercetarii ei”
(1958), studiu in care, de fapt, reia parti din cartea amintita, pe care le
considera reprezentative pentru contributia lui in psihologie (studiul a
fost publicat la sfarsitul vietii, in anul 1959).

Aceasta contributie consta 1n respingerea behaviorismului in forma
lui psihologica, adica a relatiei stimul-reactie (determinism mecanicist),
»conceptie care a suferit un incontestabil esec”. Acestei conceptii
S.L. Rubinstein 1i opune o intreaga teorie, expusa pe larg in ,,Existenta si
constiintd” (,,Conditiile externe actioneaza intotdeauna prin intermediul
celor interne”). In fiziologie expresia acestui mod de gandire este teoria
lui Secenov-Pavlov despre reflexe. Aceeasi conceptie este transferata si in
psihologie. ,,in psihologie, spune S.L. Rubinstein, expresia speciald a
acestui principiu al determinismului este teoria lui Secenov-Pavlov despre
reflexe (tocmai 1n aceasta rezida, pentru noi, in primul rand, importanta ei
principald)”, (p. 143). In treacit fie spus, aceastd observatie era gresita.
Lucrari de genul celor scrise de Hilgard si Bower au asezat definitiv in
aceeasi ordine de gandire reflexul conditionat §i conditionarea operanta.
S.L. Rubinstein facea, in acest caz, o simpld concesie ideologiei
comuniste, 1n varianta ruseasca, care avea o componenta nationald extrem
de agresiva, cum se poate lesne constata in multe alte lucrari si nu numai
de psihologie (polemici degenerate, sofisme impuse ideologic, protocro-
nisme inventate etc.). Scopul acestui gen de abordare era sublinierea
continud a faptului ca ,,de pe pozitiile principiului materialist-dialectic al
determinismului se deschide calea rezolvarii problemelor teoretice funda-
mentale ale psihologiei...” (p. 143). ,,Determinarea problemelor psihice”,
oricat ar fi fost subliniatd, nu se opunea, in esentd, conceptiei lui
Vagotski. Conceptia culturologica a acestuia sustinea acelasi lucru i mai
la obiect decat speculatiile lui Rubinstein de genul ,.ceea ce este funda-
mental In gandire, In cunoastere este interactiunea subiectului ganditor cu
obiectul cunoscut” (p.145). Combaterea de pe aceastd pozitie a
gestaltismului este, desigur, cu totul superficiald. Nici Koftka, nici
Wertheimer si nici alti gestaltisti nu sustinusera niciodatd contrariul.
»Reformularea problemei”, in procesul rezolvarii, presupune, de fapt,
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tocmai aceastd interactiune. Urmeaza reluarea gandirii lui L.S. Vagotski,
fara referiri exprese la ,,izvor”. ,,Specificul gandirii umane 1si gaseste aici
expresia in faptul ca ea este interactiunea omului care gandeste, nu numai
cu realitatea perceputd nemijlocit, senzorial, ci si cu un sistem de
cunostinte elaborat de societate si obiectivat in cuvant, o comunicare a
omului cu omenirea” (p. 146).

Si S.L. Rubinstein sustine cd ,actiunile copilului cu obiectele,
care reproduc procedeele socialmente elaborate de a opera cu ele, se
conformeaza proprietatilor obiectelor si servesc la cunoasterea aces-
tora” (p.146). S.L. Rubinstein devine cu adevarat creator atunci cand
afirma: ,,Asadar, nu numai dezvoltarea gandirii individului este deter-
minatd social, ci si procesul functionarii ei; Intregul proces al gandirii
este o operare cu cunostinte social elaborate” (p. 146).

Definirea gandirii la S.L. Rubinstein contine totusi elemente
remarcabile. Ea nu este numai rezolvare de probleme, ci si punere sau
formulare de probleme, reconstituirea realului reflectat, reflectarea
dependentelor cauzale, formare si utilizare de concepte, structura si
dinamica cunostintelor.

Obiectul de cercetare in cazul gandirii este procesualitatea, gan-
direa ca activitate, ca proces, operatiile care o compun (analiza, sinteza
etc.). Analiza este un act de gandire: ,,anumite acte de gandire (analiza
etc.) se descompun dupa obiectele asupra carora se orienteaza sau dupa
rezultatele la care ne conduc” (p. 148). Si, mai departe, ,,Trecerea de la
o verigd a procesului de gandire (de la o operatie de gandire) la alta, se
desfasoara cand procesul de géandire (sd zicem analiza) trece de la un
obiect la altul...” (p. 148). Géandirea are verigi, deci, operatiile gandirii
sunt aceste verigi, denumite si ,,acte de gandire”.

Concluzia este neasteptata: ,,Asadar, doud principii funda-
mentale determind modul in care abordam problema gandirii; primul
este principiul materialist-dialectic al determinismului (si teoria despre
reflexe, care este expresia sa speciald); cel de-al doilea se refera la
faptul ca obiectul de bazd al investigatiei psihologice este proce-
sul de gandire.” (p. 148). Desigur, ,,conditiile exterioare nu actioneaza
ca impuls exterior, care determind nemijlocit, mecanic rezultatele
activitatii de gandire, ci mijlocit, prin conditiile interioare ale acestei
activitati, in expresia lor fiziologica si psihologica.”. S.L. Rubinstein
revine la definirea gandirii, a procesului de gandire: ,,Procesul de
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gandire este analiza si sinteza (in conexiunea si In determinarea lor),
abstractiune si generalizare”.

3. Momentul Alexei Nikolaevici Leontiev. Prin L.S. Vagotski si
S.L. Rubinstein, psihologia sovietica s-a intors spre filosofie Tn moduri
diferite. A.N. Leontiev a a facut acelasi drum, in felul lui. Teza de
pornire este cd influenta conditiilor social-istorice std la baza compor-
tarii §i constiintei omului. Faptul acesta era, desigur, recunoscut, in
diverse variante, de diferite curente psihologice. A .N. Leontiev
vorbeste de evolutionismul pozitivist al lui H. Spencer (Principii
fundamentale, Moscova, 1867 si Elemente de psihologie, 1898).

Pe linia combativ agresiva a lui L.S. Rubinstein, A.N. Leontiev
formuleaza concluzia: ,,Nici materialismul mecanicist, nici idealismul
nu sunt in stare sd orienteze investigatia psihologica in asa fel incat sa
poatad fi creatd o stiintd unica despre viata psihicd a omului. Aceasta
sarcind poate fi rezolvatd numai pe baza unei conceptii filosofice
asupra lumii, care extinde explicatia stiintificd materialista atat la
fenomenele naturii, cét si la fenomenele sociale. lar singura conceptie
despre lume de acest fel este materialismul dialectic.”(p.9). $i mai
departe: ,,Din primele zile ale existentei sale, psihologia sovietica si-a
asumat sarcina de a dezvolta psihologia pe baza materialismului dia-
lectic, pe baza marxismului” (p.9). Aici A.N. Leontiev il citeaza pe
A.A. Smirnov, care face o istorie a dezvoltarii psihologiei sovietice in
ultimii 40 de ani, publicatad in anul 1957.

L.S. Vagotski este primul, arata A.N. Leontiev, care a deschis ,,0
noud etapa” in problema determindrii social-istorice a psihicului uman
in psihologia sovieticd, iar acesata tezd trebuie sd devina ,,principiul
conducdtor in construirea psihologiei” (p. 9). Faptul se petrecea in
1927 si trimiterea se face la lucrarea lui L.S. Vagotski si A.R. Luria:
»Studii asupra istoriei comportamentului” (1930).

L.S. Vagotski, in interpretarea Iui A.N. Leontiev, a emis doua
ipoteze fundamentale: ipoteza caracterului mediat al functiilor psihice
umane si ipoteza provenientei proceselor intelectuale interioare din
activitati initial exterioare.

Acum, 1n anii 30, apare tendinta de a analiza pe baza pavlo-
vismului procesele psihice inferioare si pe baza marxismului pe cele
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superioare. Se reia, oarecum caricatural, dupd o jumatate de secol,
»problema lui Wundt” experimentalistul si culturologul.

A.N. Leontiev va aduce in psihologie un mod de gandire, mai
exact va da relevanta unui mod de gandire, cunoscut astfel: organismele
dispun de comportamente ereditare, innascute (reflex neconditionat,
instinct) si de comportamente dobandite (reflexele conditionate si
dezvoltarile permise de acestea). Apoi, face deosebire intre comporta-
mentul de specie si cel diferential, in cadrul speciei intre indivizi care i
apartin. Relatia inndscut — dobandit devine centrald in psihologie.
Pavlov dorise o listd a comportamentelor inndscute la care sa se adaoge
cele dobandite. Caile preformate care asigurau functionarea reflexelor
neconditionate, a instinctelor, apartineau subcortexului, cortexul rama-
nand, in mod esential, o zond liberd pentru formarea unor legaturi
conditionate noi, determinate de conditiile exterioare in care isi ducea
animalul viata. La om, aceastd zond are o dezvoltare deosebitd si o
calitate superioara celei animale. Ea poate realiza reflexe conditionate,
ca forme de invatare ontogenica, dar si structuri psihice superioare, n
functie de conditiile de invatare solicitate de mediu.

De aici si pana la ,teoria obiectivelor” din curriculumul modern
nu era decat un pas, iar al doilea ar fi fost chiar curriculumul sau
intelectul specific fiecarui domeniu de instruire. Acesti pasi puteau fi
facuti in anii ‘30 sau ’40, dar nu au fost facuti nici in anii ‘80. lar cand
au fost facuti, cauza nu a fost dezvoltarea proprie, ci importul de idei
din civilizatia occidentald, care se dovedise mai eficientd si in sfera
instruirii.

Intoarcerea spre trecut nu este insi inutili. Dimpotrivi, abia
intelesul si geneza functiilor psihice superioare permite intelegerea
deplind a teoriei obiectivelor. Céci aceste functii superioare, aceste
structuri sunt cu adevarat culturale si istorice. Si aceasta pentru simplul
motiv cad fiecare cultura si epocd istoricd asigurd continutul a ceea ce
urmeaza a se insusi (mereu altul, in functie de evolutia fiecarei societati
si a fiecarei stiinte). Din perspectiva psihologica, acest continut este i o
,» psihologie obiectivatd” pe care o preia, prin efort propriu, fiecare
individ. Teoria ,,organelor functionale” ramane marea contributie a lui
A.N. Leontiev in psihologie, in general, si In cea pedagogica, 1n special.
Ea este valabild si azi, deosebit de productivd in contextul oricarui
sistem curricular de modernizare a invatamantului.
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4. Trecerea la practici: momentul P. I. Galperin. Fundamen-
tarea teoretica a unei noi psihologii a luat foarte mult timp si, practic,
nu s-a incheiat niciodatd In cultura comunista. Dar era limpede faptul
ca incepand chiar cu L. S. Vagotski se putea trece la practica, o prac-
tica noud, diferita de cea gandita candva de Comenius sau Herbart. In
aceasta privintd, presiunea era mare si ea venea nu atat din interior,
caci mimarea cercetarii stiintifice era o tehnicd bine pusid la punct,
inclusiv in Romania (cine are curiozitatea sa compare planurile de
cercetare stiintifica ale Institutului de Psihologie al Academiei R.S.R.,
ale Institutului de Stiinte Pedagogice si ale catedrelor de profil, cu
rezultatele practice ale cercetarii este uluit de gradul de fictiune in care
alunecase cercetarea in domeniile amintite), ci din exterior. Se faceau
progrese in cercetarea scolard (pe care le vom analiza in capitolul
urmator) si trebuia facut ceva. Mai ales P.I. Galperin este omul care
incearcd aceastd trecere la practica prin ,teoria actiunilor mintale”
(P.I. Galperin, Dezvoltarea cercetarilor asupra formarii actiunilor
intelectuale, in: Psihologia in U.R.S.S., Ed. S$tiintificd, Bucuresti,
1963, p. 279). P.1. Galperin incepe prin a spune ca ,,Studiul procesului
formarii actiunilor intelectuale, iar apoi, pe baza acestora, a celorlalte
procese psihice, a inceput relativ recent. Dezvoltarea psihologiei so-
vietice a dus treptat la aceasta, pe cai diferite” ( P.I. Galperin, op. cit.,
p- 279). Era adevarata observatia, si o alta emisa de Galperin si anume
cd, in gandirea pedagogica si psihologicd mondiald problema fusese
abordatd mai de mult, dupd cum am vazut (de catre W.A. Lay —
»Scoala actiunii”, Kerschensteiner — ,,Scoala muncii”, de Dewey —
Llearning by doing” etc., ca sa nu mai vorbim si de alti reprezentanti ai
»Scolii active”). Psihologia sovieticd a trebuit sa astepte conturarea
»cailor” care au permis elaborarea teoriei actiunilor mintale (intelec-
tuale). Dintre ,,cdile diferite” la care se refera P. I. Galperin ,,cea mai
importanta...a constat in dezvoltarea problemelor teoretice ale
psihologiei — linie principald a psihologiei sovietice, corespunzator
necesitatii istorice de a restructura gstiinta psihologiei pe baza
conceptiei materialiste, in forma ei stiintifica cea mai evoluata, adica
pe baza materialismului dialectic §i istoric (s.n.). Fara aceastd
restructurare nu s-ar fi putut conta pe o reusita temeinica a cercetarilor
concrete, lucru atestat In mod elocvent de istoria psihologiei bur-
gheze”( P.1. Galperin, op. cit., p. 279). Mai limpede nici ca se poate.
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Psihologia burgheza nu putea avea reusite concrete deoarece nu avea
la baza materialismul dialectic si istoric. Nu conta faptul ca aceasta
psihologie burgheza daduse deja prima didacticd psihologicd (a lui
Hans Aebli) si pe cea de a doua, denumitd ,,invitare programatd”
(legatd de numele lui B.F. Skinner). Reusitele acestea, ca sa nu mai
vorbim de altele, erau deplin conturate cand P.I. Galperin si-a scris
studiul la care ne referim: ,,Stiinta psihologiei in U.R.S.S.” (Psiholo-
ghiceskaia nauca v S.S.S.R, Moscva, 1959-1960). In timp ce altii
cercetau si mergeau Inainte, psihologia comunista ,,restructura”. Efor-
tul de construire a unei psihologii ideologice era pe cat de cronofag, pe
atat de inutil, dar efortul a fost dus pana la capat avand ca efect final,
in Roménia, distrugerea partiald chiar a domeniului, iar in Rusia
desincronizarea profunda de progresele ,altora” 1n domeniul
psihologiei.

A doua cale, dar nu cea mai importanta, a fost, recunoaste
Galperin, teoria lui L.S. Vagotski. P.I. Galperin era, desigur, un
ideolog in psihologie, ca si Vagotski, Rubinstein sau Leontiev, dar
unul mai zelos decat acestia, caci el 1i reproseaza lui Vagotski faptul
ca ,,nu si-a pus problema continutului concret al activitatii psihice.
Atentia indreptatd exclusiv spre mediere, spre utilizarea uneltelor si
insuficienta luare In considerare a naturii i organizarii sociale a
muncii l-au facut sd supraaprecieze elementul tehnic al activitatii
umane, ceea ce a avut drept consecintd diversele sale devieri de la
conceptia marxistd asupra muncii §i asupra societdtii...notiunea a
devenit pentru Vagotski cheia intelegerii structurii constiintei, iar
dezvoltarea notiunilor a ajuns veriga conducdtoare a evolutiei
psihicului” (P.1. Galperin, op.cit., p. 280). ,.Intelectualismul” apare ca
eroarea capitald a lui L.S. Vagotski, care il plasa in plin idealism pe
acesta si 1n afara gandirii psihologice marxiste.

Este ca si cand ai reprosa unui antropolog cd nu se ocupa cu
teoria Invatarii, ca si cand ai reprosa logicii aristotelice ca nu se ocupa
cu formarea gandirii copilului. De altfel, chiar observatia privind locul
socialului in dezvoltarea gandirii era un abuz de interpretare. In anul
1996 a aparut o lucrare semnificativa pentru psihologia secolului XX:
The social genesis of thought (Anastasia Tryphorne and Jaques
Voneche — eds — Psychology Press), adica geneza sociala a gandirii, in
care se vorbeste despre J. Piaget si L.S. Vagotski, numindu-i ,,figuri
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pivotante" ale psihologiei mondiale. Si mai departe: ,,ambii ajung la
concluzii similare si anume: cunostintele sunt construite in contextul
unor activitati materiale concrete si in context social”. Prin P.I. Galperin
mai ales, L.S. Vagotski a fost victimizat, dupd modelele vremii,
intocmai ca si Celpanov, din nevoia negarii psihologiei occidentale,
caci L. S. Vagotski criticase diferite curente psihologice, dar nu negase
niciodata ,,psihologia capitalista” si nu gi-a imaginat- o ca fiind un fel
de alchimie a cunoasterii psihologiei umane.

Dar, in fond, ce aduce nou P.I. Galperin in psihologia pedagogica
prin critica lui L.S. Vagotski? Faptul ca ,,nu notiunea ofera cheia pentru
intelegerea psihicului, ci activitatea cu sens” (P.L.Galperin, op.cit.,
p. 281). Sarcina pe care si-a luat-o Galperin era analiza notiunii de
activitate, atdt de cunoscutd lui J. Dewey, Ed. Claparede, W.A. Lay,
G. Kerschensteiner etc. El o interpreteaza incercand sia creeze ,,un
spatiu” nou psihologic intre conceptul clasic de activitate i conceptele
de actiune si de operatie elaborate de J. Piaget. P.I. Galperin, ca un
stralucit reprezentant al psihologiei ideologice, i ignord pe primiul
(J. Piaget) si il expediaza pe al doilea (L.S. Vagotski), printr-o formula
specificd ideologiei vremii, catalogandu-l ca idealist. Si astfel, ,,teoria
actiunilor mintale” capatd un loc central in psihologia pedagogica
bazatd pe ideologie. Teoria actiunilor mintale (intelectuale) a aparut,
aratd mai departe 1n studiul citat Galperin, ca o ultima etapa a evolutiei
psihologiei sovietice (de fapt ,,ideologice”). O prima faza a constituit-o
respingerea idealismului subiectiv, pornind de la curentele biologizante
(reactologia, reflexologia, behaviorismul, chiar psihanaliza). Urmeaza
faza urmatoare (sfarsitul anilor 20 si inceputul anilor *30), dominata de
Vagotski si, in sfarsit, ultima fazd, dominatd de ,teoria actiunii”,
elaborata chiar de P.I. Galperin, in forma ei deplind, la ea contribuind si
AN. Leontiev si S.L. Rubinstein. Efortul de a dezvolta o psihologie
sovieticd, diferitd de cea occidentala, este, de fapt, pe cat de steril pe atat
de amplu, iar P.I. Galperin reprezintd una din culmile acestei directii de
evolutie a psihologiei pedagogice. Contributiile la psihologia pedago-
gica vor fi rezumate de P.I Galperin astfel:

« Eficienta activitatii exterioare determina eficienta activitatii
psihice;

* Actiunile mintale sunt forme prescurtate ale celor exterioare;
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* O sarcind poate fi accesibila copilului la trei niveluri: in operarea
practica cu obiecte, in actiunea cu glas tare (verbalizatd) sau in gand (ca
actiune interiorizata).

Reduse astfel si ,,filosofate”, tezele acestea nu ne spun nimic mai
mult decat bunul simt pe baza caruia crease, la vremea lui, [.A. Komenski,
dar si Pedagogia psihologica, ,,Scoala activa” etc.

Pe baza unei astfel de conceptii nu se putea inainta prea mult in

practica si, de altfel, nici nu s-a Tnaintat.
IV. De la psihologia pedagogica la psihologia educatiei

Trecerea de la psihologia pedagogica la psihologia educatiei s-a
facut in Romania, cum am mai spus-o chiar in Introducere, printr-un
Ordin MEN: Ord. nr. 3345/25.02.1999 cu privire la pregatirea initiala
psihopedagogica si metodica a studentilor viitori profesori. Asa s-a
schimbat psihologia pedagogicd in psihologia educatiei In invata-
mantul superior romanesc. Firesc era sa se explice nu numai ratiunea
schimbarii, dar si noul continut al programei. Nu s-a dat nici o expli-
catie. Cauza era simpla: pentru multi era doar o schimbare de
terminologie, generata de alinierea noastra la Occident, unde se utiliza
aceastd denumire, Psihologia educatiei fiind o simpld traducere a
formularii din limba engleza ,,Educational Psychology”.

Retinerea MEN, a Universitatii Bucuresti si a CNEAA mai avea
insd si o altd explicatie: nu era limpede faptul daca nu cumva schim-
barea denumirii, respectiv trecerea de la Psihologia pedagogica la
Psihologia educatiei avea si alte consecinte. Si avea. Intr-adevir, cele
doua formuléri semnificau practic acelasi lucru: psihologie aplicata la
domeniul pedagogic. Problema era alta: oricat de echivalente ar fi fost
cele doud formulari, sub raport istoric, trecerea de la una la alta insemna
un lucru foarte important si anume renuntarea la contributia exclusiv
comunistd (ruseascd mai ales) si preluarea celei anglo-americane.
Psihologia educatiei era, de fapt, o trecere de la psihologia pedagogica
sovietica la psihologia pedagogica elaborata mai ales in SUA si care
obisnuia sd se numeasca psihologia educatiei. Cele doua formulari
ascundeau de fapt doua tipuri de acumulari in acelasi domeniu: acumu-
larile rusesti, la care ne-am referit deja, si cele din SUA, mai ales, la
care urmeaza sd ne referim. Acestea din urma erau mai bogate, mai
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complexe si mai semnificative, dar fusesera practic excluse din gandirea
psihologicd comunista, cand nu fusesera pastrate doar ca referire critica.
Psihologia pedagogica americand (psihologia educatiei) se constituise in
mod natural, intr-o variantd liberd de orice constrangere ideologica si
politica, ea neavand de luptat cu nici o restrictie. Iatd de ce psihologia
educatiei obliga la alt tip de abordare, la care nu se gindisera cei care
propusesera schimbarea prin Ordinul MEN nr. 3345. Din acest motiv,
va trebui sa ne adaptim expunerea la noile conditii, create peste noapte,
printr-o masura strict administrativ-politica.

Dificultatea problemei este nu numai stiintifica, ci $i umana.
Majoritatea specialistilor in psihologia pedagogicé de la noi cunosteau,
cel mult, varianta sovieticad si cu totul superficial pe cea occidentala
(mai ales din cauza lipsei de documentatie, dar si din cauza politicii de
respingere a tot ceea ce venea ,de dincolo”, ,de la ceilalti”, din
Occident, ,,a barierelor mentale”). Si incd o observatie: posturile de
conducere 1n Invatdmant si cercetare erau ocupate de oameni care se
formasera (,,imbatranisera”) in vechiul regim, iar reacomodarea cu
Occidentul, dupa o jumatate de secol, nu mai era posibild peste noapte.

Pe de altd parte, psihologia pedagogicd, asa cum am vizut in
capitolul precedent, nu era deloc ignorabila, lipsita total de valoare,
»simpld ideologie” etc. Meritele ei au fost reale si noi le-am redat
succint si, fireste, incomplet. Numai pe aceastd bazd putea deveni
deplin utila si analiza ,,celeilalte” contributii, sintetizata sub denumirea
de psihologia educatiei. Trebuia inceput chiar cu ,,delimitarile”. Ceea
ce am si facut.

Delimitarea domeniului psihologia educatiei In Dictionarul de
psihologie al lui P. Popescu-Neveanu, aparut in 1978, termenul ,,psiho-
logia educatiei” nu exista. In Dicfionarul pedagogic al lui I.A. Kairov
termenul exista, dar cu sensul de parte a psihologiei pedagogice, alaturi
de psihologia instructiei. Unul dintre primele manuale de psihologie
pedagogica publicat la noi, rezultatul colabordrii colectivelor de
psihologie de la Universitatea Babes—Bolyay din Cluj si de la Univer-
sitatea Al loan Cuza din Iasi, la care s-a addugat contributia
A. Tucicov—Bogdan de la Universitatea din Bucuresti, considera ca
»temele psihologiei pedagogice pot fi impartite in doud mari grupe”...
»problemele psihologice ale procesului de instructie.... la care se adauga
problemele psihologice ale educatiei tinerei generatii” (A. Chircev,
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V. Pavelcu, Al Rosca, B. Zorgo (col. de red.), Psihologie pedagogica,
E.D.P., Bucuresti, 1962, p. 7.)

Asa cum pedagogia se impartea Tn doua parti esentiale: didactica
si teoria educatiei, psihologia pedagogica nu putea sa se imparta decat
tot in doud parti: psihologia pedagogicd a instruirii (a invatarii) si
psihologia pedagogicd a educatiei sau, mai simplu: pedagogia
instruirii §i pedagogia educatiei. Exact acelasi inteles il are psihologia
educatiei si in cultura americana (Carter V.. Good (ed.), Dictionary of
Education, McGraw, New York Company, 1959, p. 427.). in linii
mari, deci, constatam ca obiectul celor doud discipline este acelasi, nu
insa si problemele tratate (In pedagogia roméaneasc, lui St. Birsinescu
ii revine meritul de a fi clarificat deplin relatia dintre psihologia
pedagogica si psihologia scolarului. El vorbeste de psihologia educa-
tiei sau psihologia pedagogica - vezi St. Birsanescu, op. cit., p.79).
,Diferentierea lor nu tine de domeniul de care se ocupa”, ci de modul
in care o face fiecare. In Occident, intelectul a fost cercetat intens,
inclusiv prin teste (interzise in fosta URSS), ceea ce a permis nu
numai aplicatii practice mai eficiente, ci si extinderea, cu mult, a ariei
cercetdrilor. Astfel cd azi nici nu se mai pune problema abordarii
tuturor problemelor, ci a selectiei lor in functie de spatiul acordat
cursului de ,,Psihologia educatiei” si de ,perspectiva autorului sau
autorilor” care 1l elaboreaza. Altfel spus, din pricina exploziei
preocuparilor in sfera educatiei, nici un curs nu mai poate aborda
toate tendintele. Intotdeauna se procedeaza prin eliminare, retinandu-se
ceea ce un autor sau altul considera ca este esential.

Astfel, Donald Ross Green, profesor asociat la Universitatea
Emory, trateazd in cadrul ,,Psihologiei educatiei” urmatoarele teme:
»Studiul psihologic al invatarii scolare”, ,abilitatile si invatarea
scolard”, ,,profesorii”, ,.elevii”, ,transferul”, ,legea efectului”, ,,moti-
vatia”, ,,metodele de instruire”, ,,educatia si schimbarea atitudinald”
etc., cu o bibliografie din care nu lipsesc autori ce trateaza: psihologia
invatarii, procesul educatiei, psihologia diferentiald, invatarea si
capacitatile umane, intelectul. El face referiri la un numar de ,,Psiho-
logii ale educatiei”, incepand cu cea a lui J.S. Cronbach (1963) si
continuand cu cele semnate de J.F. McDonald (1959) si
E.L. Thorndike (1913).
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E. Stones, de la Universitatea din Birmingam, in ,,Introducere in
Psihologia educatiei”, trateaza n 409 pagini, urmatoarele teme: ,,bazele
invatarii”, ,,introducere in problemele invatarii”, ,,mecanismele inva-
tarii”, ,invatarea i limba”, ,invatarea si formarea conceptelor”,
»invatarea in scoald”, ,instruirea programata”. Dar si probleme speciale,
legate de procesul de instruire: ,,examinarea si testele”, ,,inteligenta si
testarea inteligentei”, ,,psihologia sociala in scoald” etc. (E. Stones, An
Introduction to Educational Psychology , Methuen, London, 1966.)

Acelasi E. Stones, intr-o alta lucrare de ,,Psihologia educatiei”
(de fapt o culegere de texte elaborate de un mare numar de specialisti
(Intre care notam: E. Sapir, A.R. Luria, L.S. Vagotski, J. Piaget, R.M.
Gagné, E.R. Hilgard, J.S. Bruner, D.N. Bogiavlenski si N.A.
Mencinskaia, B.F. Skinner, A.N. Leontiev si P.I. Galperin, R. Glaser
etc.) schimba tematica si trateaza: ,,Gandirea, limba si invatarea, teoria
invatdrii §i practica instruirii”, ,aplicatii la problemele instruirii sco-
lare”, ,,invatarea programata”, ,,esecul in invatare”, ,,evaluarea Invatarii”
etc. (E. Stones — coord., Readings in Educational Psychology, Methuen,
London, 1970).

O lucrare de sinteza si de prestigiu, datoritd colaboririi unui
numdr mare de psihologi de seama (P.E. Vernon, H.J. Butcher, H.J.
Eysenk etc.), editatd de W.D. Wall si V.P. Varma, in 1972, se ocupa
cu analiza unor teme de genul: conceptele de aptitudine si capacitate,
dezvoltarea operatiilor gandirii, personalitatea si Invatarea etc. (W. D.
Wall, V. P. Varma, Advances in Educational Psychology, University
of London Press, 1972.)

Noi Ingine a trebuit sd optdm pentru un curs care selecteaza din
ceea ce existd doar ceea ce considerdm cé este util contextului nostru
cultural postcomunist. Axa lui principald va fi deschiderea spre
practica scolara a ,, Psihologiei educatiei”, pornind de la sinteza
., Psihologiei pedagogice”, asa cum a fost ea inteleasda in perioada
comunistd, cu ,,Psihologia educatiei”, elaboratd in Occident (mai
ales in SUA).

In cadrul Psihologiei educatiei au aparut primele didactici
psihologice. Precursori sunt: S.L. Pressey, H. Aebli si altii. Cea mai
importanta contributie a fost adusa de B.F. Skinner sub denumirea de
»invatare programatd”. Aceasta din urma contine in germene toate
capitolele din curriculum-ul modern, adica: obiective operationale,
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continuturi detaliate in secvente, evaluarea capabild sd dea indicii
precise despre atingerea obiectivelor. In acest capitol s-a urmarit
drumul parcurs de psihologie pana la didactica psihologica, in general.
Pasul urmator va continua in directia elaborarii didacticii intelectului
specific, adicd pand la a preciza ce capacititi intelectuale ar trebui
insusite n ,,pasii skinnerieni” sau 1n secventele curriculare. Dar ince-
putul a fost facut. B.F. Skinner nu va ezita sa spund in 1968: ,,Putini
oameni dintre cei care ar dori astazi sa amelioreze educatia asteapta
ajutor de la ,,metodologia” pedagogilor. Esecurile din trecut aratd insa
cd nu este absolut zadarnic sd-i inveti pe profesori meseria lor, ci
numai ca acest lucru nu a fost facut bine” (B. F. Skinner, Revolutia
stiintifica a invatamantului, E.D.P., Bucuresti, 1971, p. 213.)

V. Intelectul specific si problema construirii anticipate a
intelectului dezirabil

Didactica psihologicad este parte a psihologiei educatiei, deoa-
rece, in _forma deplin conturatd, a aparut in cadrul conceptiei despre
invatare pedagogica in SUA, adica in acea tard in care chiar termenii
de pedagogie sau psihologie apar rar si sunt intelesi cu dificultate.
Didactica psihologicd a lui B.F. Skinner se va numi invatare
programata, ceea ce, in ordinea psihologiei educatiei, era cu totul
firesc. Cu o remarca, esentiald: invatdmantul programat era o didactica
psihologica riguroasa, in masura in care se referea la modul de a gandi
experimental predarea oricarui obiect de invatimant. Dar si o didac-
ticd psihologica aplicatd, deoarece se referea la un anumit obiect de
invatamant sau, mai simplu, o didactica speciala, diferitd de metodica
prin rigoare experimentald. Este motivul pentru care, intrand in scoala,
didactica psihologicd va genera un adevarat conflict cu vechea
pedagogie si cu metodica — atat de departe de ideea tehnologiilor
didactice experimentale. In tara noastra, acest conflict apare chiar de
la inceput. Anii 60 I-au cunoscut din plin, iar anii *70 au sfarsit prin a
consfinti eliminarea gandirii didactice riguroase, de altfel, psihologia
in Intregime va sfarsi prin a fi eliminata din sfera cercetérii, la inceput
prin unirea fostului Institut de psihologie al Academiei Roméne cu
Institutul de Stiinte Pedagogice si apoi prin desfiintarea totald a noii
institutii la Inceputul anilor *80, din motive ideologice. Cercetatorii au
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fost trimisi — ca pedeapsd — pe posturi de muncitori necalificati in
diferite domenii (nu s-au putut salva nici cei cu statute politice mai
inalte, si acestora li s-a schimbat profesia devenind marginali in dife-
rite domenii).

Revenind la conflictul dintre didactica psihologica aplicata,
didactica diferitelor domenii sau tehnologiile didactice si metodica
diferitelor obiecte de invatdmant, ar mai trebui facute cateva precizari.
Este adevarat ca didactica psihologica (in varianta aplicatd) priveste
un anumit obiect de invatdmant, ca si metodica, dar in vreme ce prima
este experimentald, cealalta este empirica, redusda la acumularea
experientei practice. Faptul cd este experimentald ofera didacticii
psihologice aplicate o superioritate incontestabila de la inceput, caci,
acest fapt asigura progresul instruirii controlat si continuu.

Spre deosebire de psihologia pedagogica, disciplind care nu s-a
dovedit capabild si fie o alternativd eficientd la metodica actuala,
psihologia educatiei, prin didactica psihologicd si prin didactica
fiecarui obiect de invidtamant, a creat premisele subordondrii expe-
rientei empirice, (concentratd in metodici) si chiar integrarea ei in
stiintd, adica in psihologia educatiei.

Abia acum, 1n acest context, cuceririle anterioare ale psihologiei
incep sa capete o importanta deosebita. Programarile skinneriene por-
neau de la obiective, dar aceste obiective cuprindeau inevitabil doua
componente: informatii si aspecte formative — capacitati ale intelec-
tului. In felul acesta, istoria intelectului, cercetarea lui prin teste,
intelectul specific fiecarui domeniu etc. devin componente firesti ale
psihologiei educatiei. O istorie a intelectului uman devine astfel
necesara.

1. Scurta istorie a intelectului uman. L.S. Hearnshaw (The
concepts of aptitude and capacity,in: W. D. Wall and V. P. Varma
(eds.), Advances in Educational Psychology, University of London
Press, 1972, p. 21) face o istorie a intelectului incepand cu Aristotel,
iar concluziile la care ajunge merita toata atentia. Omul deplin era cel
ce reusea si-si realizeze potentele sau puterile spirituale, in primul
rand in sfera ratiunii, esenta omului fiind rationalitatea.

Dar, istoria continua, cultura greacd este preluatd de romani.
Potentele de care vorbea Aristotel (potente sau puteri), devin facultati
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la Cicero (facultas = putinta, usurinta, putere). Suetonius vorbeste
chiar de facultas dicendi (usurinta la vorbd). Cam acelasi inteles il are
si cuvantul intelligentia (pricepere, intelegere), intelligere plus quam
ceteros (a intelege mai mult decat altii). Cuvantul intelect provine din
intellectus, care la Seneca are si sensul de inteligentd, minte. La
Quintilian intelectus e utilizat si cu sensul de Inteles: Inftellectu carere
(a fi lipsit de inteles).

Am insistat asupra ,,momentului latin” al evolutiei vocabularului
psihologic mult mai mult decat o face Hearnshaw deoarece apare
limpede lipsa de precizie a termenilor. ,,Potentele” de care vorbeste
Aristotel sunt traduse pur si simplu de Cicero prin cuvantul facultas, la
Suetonin sensul cuvantului facultas se amplifica cu unul nou —
,usurinta” de a face ceva, adica aptitudine in limbaj modern (intelesul
acesta 1l gasim si la Cicero). Facultas are acelasi sens ca si
intelligentia, dar si ca intellectus.

Scolastica medievald aduce o contributie importanta la
clarificarea conceptelor legate de viata spirituald a omului. Toma din
Aquino va relua conceptul aristotelic de potenta sau putere a sufle-
tului intr-o traducere directd (potentiae animae si nu facultas ca
Cicero). Aquino vorbeste despre unitatea spiritului (sufletului), dar si
de ansamblul potentelor umane pe care acesta le unifica si domina.
Spiritul este, desigur, unul, dar potentele mai multe. Unificarea si
dominarea lor presupune organizare si ierarhie, ceea ce este un alt
mod de a exprima ceea ce Spearman va numi mai tarziu factorul G,
reprezentdnd o energie mentald generala si factorul S, implicat in
activitati specifice, particulare. Teoria bifactoriald a Iui Spearman
(factorii G si S) pare, in adevar, conturata pe deplin in gandirea
scolastica.

Tot in ordine istorica, conceptia despre intelect a scolasticilor a
patruns in culturile vernaculare (locale) prin preoti, care apartineau nu
numai catolicismului universal, ci si culturilor specifice in care ei slu-
jeau. Din acest motiv, terminologia ,.explodeaza” si devine de uz curent
in cele mai diferite contexte. Cuvinte ca faculté, ability, capacité,
vermogen, fahigkeit, abilita etc. vor fi termenii intdlniti curent in cele
mai diferite culturi europene cu acelasi inteles.

Dar, dacid nu prea stim ce sunt conceptele amintite, comporta-
mentele pe care le genereaza sunt insa ,la vedere” si, in principiu,
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masurabile. Aceste ,,masuri” urmaresc, fireste, scopuri practice, in
doud feluri: prin referiri la factorul G, cercetat de Spearman, sau
anumiti factori specifici — factorul S. Un scurt istoric al acestor
preocupari il gasim in Anne Anastasi dar analiza acestei probleme ar
presupune un spatiu mult prea mare si ne-ar indeparta putin de la
intentiile cursului de fatd. Vom face doar céateva remarci: natura
intelectului uman este sociala, cum a demonstrat-o L.S.Vagotski si,
dupd el multi alti ganditori, inclusiv oamenii de stiintd preocupati de
antropologia culturala (Ruth Benedict, M. Mead etc.), psihologia
istorica (Fr. Braudel etc.) sau de istoria sociald a varstelor (N. Radu).

Exista un individ care gandeste, dar si o societate care gandeste
(thinking society), gandirea individuala este un reflex al celei sociale,
chiar daca, in altd perspectiva, societatea care gandeste este formata
inevitabil din indivizii care gandesc. Din acest motiv, gandirea apare
adesea ca un construct cultural (faptul este evident In gramatica,
matematica, logica).

Cercetarea prin teste a intelectului s-a dovedit utild in intre-
prinderi, in armata si in scoald, incit negarea ,,masurii” si a utilitatii ei
practice este o eroare pe care a comis-o psihologia comunistd in
general si cea pedagogica nu a facut exceptie.

Cercetarile de didactica psihologicd — mai recente — au dus la
progrese importante in cunoasterea intelectului specific fiecarui dome-
niu, profesii etc., iar faptul acesta are o importantd majora pentru
invatamant.

Vom reda sintetic continutul acestei teorii:

1. Exista un intelect general (nespecific) al omului, al tuturor
oamenilor, cel ce asigurd comunicarea rationald dintre oameni. El a
fost cercetat, sub diferite aspecte de Spearman, Binet, Cattel etc.

Intelectul general (nespecific) este ,trunchiul comun” al intelec-
tului tuturor oamenilor. El este generat de intelectul obiectivat al
inaintasilor in diferite produse culturale (termenul cultura este luat in
sens general, de opus naturii). In acest sens, fiecare obiect cultural este
o componentd a Intregii psihologii materializate in produsele culturii
pe care ,,urmasii” o preiau de la ,,inaintasi” la modul cel mai general.
Aceasta preluare la nivel general face posibila comunicarea intre toti
oamenii — o comunicare deplind la nivelul nevoilor obisnuite ale
oamenilor traitori In aceeasi epoca istorica.
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2. Exista si un intelect specific, cel care se adauga celui general
(nespecific) si care exprima faptul ca grupuri diferite de oameni s-au
specializat in anumite domenii (in scoala le corespund obiectele de
invatamant).

Intelectul specific a ajuns atat de evident azi din pricina impin-
gerii la extrem a specializarilor. Problema aceasta nu exista in
societatea tribala, nici In cea sclavagistd, dar azi, specializarea merge
pana la vocabular specific, pana la metalimbaj.

La intelectul specific s-a ajuns printr-un proces indelungat de
evolutie culturald, care a produs modele diferite de gandire evidente azi,
mai ales in relatia ,,experti si novici”. Legat de acest proces special de
transmitere, se pune problema trecerii de la formarea spontana, la
constientizarea specificului acestui intelect i trecerea lui in teoria
invatdrii §i in programe didactice.

3. Orice intelect — general sau specific — se formeazd prin
invatare, prin interiorizarea experientei mentale existente n societate.
Dar in vreme ce intelectul general se formeazid, In mare masura,
spontan, cel special numai prin scolarizare indelungata.

Din acest punct de vedere, fiecare domeniu: matematica, logica,
filozofie, gramaticd, limba materna etc., constituie un intelect specific
obiectivat si scoala are ca sarcind interiorizarea lui. Face acest lucru
cat poate, se intelege. Pe unii copii ii duce pana la stadiul de expert, pe
altii 1i lasa ,,pe drum”.

4. Tn masura in care un ciclu scolar devine ,,de masa”, el adauga
la intelectul general importante elemente care apartinusera candva
numai intelectului specific. Asa, de exemplu, problemele de istorie
(ale tarii proprii si ale lumii) nu faceau altadata parte din experienta
intelectuala a tuturor. Abia in vremea noastra si doar in anumite tari,
aceastd experientd este comund oamenilor care au incheiat ciclul
primar si se expun mass-media. Se intelege faptul ca, generalizarea
ciclului gimnazial (si al celui liceal) a Tmbogatit mult intelectul
general, lasand pe seama celui specific alte etaje ale evolutiei cunoas-
terii — mai inalte.

5. Vechile teorii ale invatarii si didactica nu s-au preocupat
sistematic de ,,interiorizarea intelectului”, de trecerea de la intelectul
obiectivat la cel reflectat. Nici intelectul general si nici cel specific nu
au fost n atentia teoriilor clasice ale invatarii decat cu totul episodic.
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Descoperirile realizate de I.P. Pavlov, B.F. Skinner, J. Piaget etc.
nu aveau in vedere ,,didactica” decat accidental.

Scopul lor era punerea in evidenta a ,,mecanismelor generale ale
invatarii” si multe din realizarile ganditorilor amintiti sunt cu totul de
exceptie. Asa, de exemplu, reflexul conditionat a lui [.P. Pavlov
reprezintd si ,,cel mai simplu fapt de invatare”, unul din cele funda-
mentale, dar ceea ce a urmarit prin el I.P. Pavlov nu a fost elaborarea
unei didactici noi, ci patrunderea in ,tainele activititii nervoase
superioare”. Ca instrument de cercetare, reflexul conditionat a generat
o stiintd — A.N.S. (Activitatea nervoasa superioard) si nu o didactica.

6. Teoriile clasice ale Invatarii raman un prim nivel de elaborare a
teoriilor Tnvatarii in general. Ele vor continua sa fie dezvoltate, cu un
dublu scop. Cel initial — cunoasterea prin ele a modului de functionare a
creierului. Dar si cu un al doilea: acela de a descoperi noi mecanisme
fundamentale de invatare, utile pentru o didactica a viitorului.

Al doilea aspect a aparut ca vital pentru cunoasterea
posibilitatilor in general ale creierului, deoarece epoca post-industriala
vine §i cu masive cerinte noi si cu situatii imprevizibile. De aici,
nevoia de a exploata resurse necunoscute ale creierului. Ipoteza exis-
tentei lor este cu totul justificatd. in fond, creierul este produsul
evolutiei universului, psihologia umana pe care o ,.fixeaza” este doar
un produs istoric, al istoriei omului (de cateva zeci de mii de ani, in
forme cunoscute si semnificative pentru istorie). Imbinarea potentelor
cosmice, a potentelor ,.hardului biologic”, la care s-a ajuns printr-o
evolutie incomparabil mai lungé decat cea a culturii umane, cu softuri
didactice sofisticate, rdimane o mare problema a teoriilor invatarii si a
devenit azi complet deschisa.

7. Daca exista un intelect specific, aparut ca urmare a unui drum
lung de evolutie a stiintelor, se justifica incercarea de a elabora o noua
generatie de teorii ale invatarii.

a. O prima regulda a oricarei teorii a invatarii intelectului
specific ar fi formarea corectda a conceptelor respective, proprii fieca-
rui domeniu. Regula formarii conceptelor tine de teoria nvatarii
intelectului specific si aici 1i este locul chiar dacd preocuparea se
justifica si in cadrul psihologiei generale.

Realizarea sarcinii de a invata corect conceptele specifice
presupune un algoritm, adicd pasi necesari si acceptabili pentru a
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ajunge la scopul propus. Se intelege faptul cad acesti pasi (care
formeaza algoritmul) trebuie s tind seama de o serie de cerinte ale
specificului gandirii copilului, de faptul ca el vine adesea pentru prima
oara In contact cu unele informatii si deci nu are unde integra ,,noul”,
de faptul ca trebuie sa se invete, odata cu conceptele, structura in care
ele trebuie sa se lege.

b. A doua regula a oricdrei teorii a invatarii intelectului specific
este construirea cu ajutorul conceptelor invatate a insagi structurii
intelectului specific, a ,,organului functional” cum ar fi zis A.N. Leontiev.
in absenta intentiei formative a structurii intelectului specific, chiar daca
se vor insusi conceptele, ele vor functiona izolat. in cel mai bun caz, vom
avea tabloul unui comportament mental de genul celui cunoscut in inva-
tarea limbii strdine. Individul cunoaste cuvinte, dar nu poate vorbi, cel
mult traduce. Si, adevéarul este cd in cazul unor obiecte ca: gramatica,
matematica, limbile strdine (si altele) ne confruntdm mereu cu tabloul
urmadtor: concepte izolate, nsusite, eventual, bine, dar departe de a fi
integrate 1n structura conceptuala a domeniului.

Se intelege faptul ci, dacd o structura conceptuald nu este
formatad, ea trebuie sa constituie o preocupare a invatarii cu fiecare
concept. Cu totul alta este situatia cand aceasta structura este interio-
rizatd deja. In acest al doilea caz, noul concept se integreazd usor in
structura existentd, oferind valentele proprii si legandu-se cu cele
compatibile ale altor structuri.

c. O structura de intelect specific nu functioneaza niciodatd
intr-un vid psihologic. Existenta lui, nu numai cé nu anihileaza pe cel
general (intelectul general), dar chiar il potenteaza pe diferite cai: ridi-
carea nivelului inteligentei generale, preluarea unor modele de gandire
superioare si transferarea lor la nivelul intelectual general, amplifi-
carea logica si informationala a intelectului general pana la nivelul la
care grupuri mari de indivizi incep sa capete caracteristici intelectuale
comune noi.

Invers: intelectul general ajutd formarea si integrarea intelectului
specific oferindu-i operatii ale géandirii sau capacitatii nespecifice
(analiza, comparatia, abstractizarea etc.), care se aplicdi domeniului
care genereaza intelectul specific si care ajuta mult la Insusirea lui.
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Pentru a se putea realiza transferul de la intelectul general, la cel
specific si invers este nevoie de antrenamente speciale care fac parte
integrantd din teoria invataturii intelectului specific.

d. Invitarea intelectului specific presupune insusirea de informatii
specifice, interiorizarea unor concepte specifice, organizarea lor intr-o
structura §i integrarea acesteia in intelectul general. Dar, mai presupune
ceva: abordarea instrumentald a concretului, a problemelor de specialitate
in primul rand. De fapt, intelectul uman nu vine nud in fata unei sarcini,
fie ea si intdmplatoare. El vine cu instrumente mentale, de fapt cu
structuri care stocheazia numeroase modele de rezolvare a acestora, sau
utile pentru a construi noi modele si structuri.

2. De la intelectul specific la problema construirii intelectului
dezirabil anticipat. Problema ,,construirii” unui intelect pornind de la
ipoteze cu totul noi a aparut in ultimele decenii si ea a fost analizata pe
larg de Mircea Radu intr-o lucrare speciala (Mircea Radu, Nicolae
Radu, Reciclarea gandirii, Ed. Sigma, Bucuresti, 1991). Se porneste de
la constatarea facutd de Eckart Scheerer, ca stiinta cognitiei, in varianta
ei modernd, isi are inceputurile in SUA si este Inca in curs de institu-
tionalizare. Termenul ,construirea intelectului”, chiar in cadrul
intelectului specific unui anumit domeniu, ne pune in fata unei
probleme didactice complet noi si nebanuite. Se intelege faptul ca de la
teoria generald a intelectului, cu care nu este mare lucru de facut in
invatarea modernd a unui anumit obiect de invatamant (si a unei stiinte),
si pand la o teorie a intelectului specific unui domeniu, distanta este
mare si esentiala pentru psihologia educatiei si teoria curriculum-ului,
dar de la teoria intelectului specific unui anumit domeniu si pana la
variantele dezirabile si posibile, deoarece expertii fiecarui domeniu
difera ca varianta de gandire intre ei (uneori foarte mult), distanta este la
fel de mare. Dar, o distantd si mai mare este intre varianta dezirabila si
intelectul specific ,,de dincolo” de experti, in ideea anticiparii unor
evolutii §i a grabirii lor prin construirea cu anticipatie a intelectului
specific util unor dezvoltari certe ale unui anumit domeniu.

Modalitatile practice de lucru nu le vom aborda. Ne marginim sa
mai facem doar cateva precizari.

De la intelectul specific, la cel construit ca variantd a acestuia si,
mai departe, la cel ,,de dincolo de experti”, adica la cel care anticipeaza
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o anumitd dezvoltare, distanta este mare. In analiza acestei probleme
depasim psihologia cognitiva (nu si pe cea a educatiei) in directia a ceea
ce In SUA se cheamd cognitive-science (stiinta cognitiei) care este:
studiul principiilor pe baza carora entitatile inteligente interactioneaza
cu mediul lor. Specificitatea mediului poate fi si virtuald, anticipata, de
unde si posibilitatea unei teorii a ,intelectului anticipat”. Stiinta
cognitiei, 1n acest inteles, apare pentru Scheerer (profesor de psihologia
cognitiei si director la Institutul de stiinta cognitiei al Universitatii din
Oldenburg — Germania) ca noua. Termenul a fost introdus de Longuet —
Higgins 1n 1973, in 1977 apare Cognitive — Science, 1n anii 80 se dau
primele definitii, dupa care dezvoltarile sunt explozive in cadrul cérora
un loc central 1l ocupa descrierea capacitatilor mintale: structuri, functii,
continut, caracteristica proceselor mintale din sistemele vii.
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