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1. Ce este argumentarea?

Argumentarea face parte din viata noastrd cotidiand. Fiecare in felul nostru,
in anumite momente, este obligat sd argumenteze pentru a-si pleda cauza, sa
aduca probe pentru a putea convinge, pentru a justifica o anumita conduita ori,
pur si simplu, pentru a influenta — cu mijloacele discursului — un anumit public
n efectuarea unei alegeri sau in luarea unei decizii.

Conceptul de argumentare a beneficiat de interpretari si semnificatii dintre
cele mai diferite. Uneori, argumentarea a fost identificatd drept ,,0 manierd de a
prezenta si a dispune argumentele”, dupa cum nu de putine ori ea a fost vazuta
ca un ,,procedeu de a-i convinge pe altii”’. Sa subliniem cd argumentarea a fost
nteleasa si tratatad ca o configuratie de rationamente ordonate cu un scop bine
determinat (convingerea), iar mai nou argumentarea este privitd, aldturi de
demonstratie, ca o formd de intemeiere (fundamentare) a tezelor. Oricum, nu
putem trece cu vederea cd demersul argumentativ este prezent in
cvasimajoritatea domeniilor cognitiei umane: in domeniile juridic, politic,
educational, moral, filosofic, stiintific, ca si in multe altele. Adeseori, mai ales in
epoca modernd, ea a fost resimtitd ca un atentat In calea libertdtii umane,
evident, mult mai subtil decat altele, dar prin aceasta nu mai putin pervers. De
aici si pand la a teoretiza legatura dintre argumentare si violentd nu e decat un
pas, pe care, fara prea mari remugcari, timpurile noastre I-au si facut!

Primul autor care a dezvoltat o conceptie sistematicd despre argumentare este
Aristotel. Atunci cand caracterizeazd argumentarea, Aristotel vorbeste despre
dialectica si retorica, prima sintetizdnd o artd a dezbaterilor contradictorii, cea
de-a doua trimitand la ceea ce intelegem prin arta discursului oratoric.
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Dialectica, inteleasa 1n antichitatea greaca drept tehnicd a discutiei, este tratata
de Aristotel Tn cea de-a patra carte a Organon-ului, Topica. Stagiritul isi afirma
raspicat intentia chiar de la inceput, avertizand ca ,,scopul tratatului nostru este
de a gdsi o metoda prin care putem argumenta despre orice problema propusa,
pornind de la propozitii probabile §i prin care putem evita de a cddea In
contradictie, cand trebuie sid aparim o argumentare” (Aristotel, 1998, pp.
297-298).

Punand argumentarea sub semnul rationamentului, parintele logicii face dis-
tinctia intre rationamentul demonstrativ (in care concluzia se sprijina pe premise
adevdrate si prime), rationamentul dialectic (in care concluzia rezulta din
premise probabile) si rationamentul eristic (fundat pe premise in aparentd
probabile, dar nu in realitate). Argumentarea se fundeaza, potrivit lui Aristotel,
pe rationamentul dialectic, deoarece probabilul este una dintre modalitatile
opinabile care asigura in cel mai inalt grad un suport pentru sustineri si
respingeri reciproce. Plecand de la presupozitia ca discutia este mediul in care se
ajunge la adevar (scopul suprem al cunoasterii pentru intreaga gandire a
antichitatii grecesti), Stagiritul vede In dialectici o metodd de intemeiere de
factura argumentativa (in termenii modernitatii), care consta in opunerea de teze
si sustinerea lor prin silogisme.

Dialectica, in calitate de artd a controversei, a argumentarii pro si contra, in
calitate de tehnica a discutiilor, este bine legata, in investigatiile aristotelice, cu
retorica. Retorica este o ,,ramurd” a dialecticii (ce este numita chiar ,,antistrofa
dialecticii”), deoarece amandoud urmaresc sd obtind prin cuvant o convingere, sa
persuadeze auditoriul, dar fiecare in felul sdu si cu accentele si dominatele sale.
Retorica apeleazd la pasiunile auditoriului, dialectica la silogism si
inductie, independent de pasiuni, fiindca tinta ei este si faca sd triumfe o
convingere prin discutie.

De la starea infloritoare pe care cele doua arte o aveau in timpul lui Aristotel
(si din punctul de vedere al demersului teoretic, dar, mai ales, din punctul de
vedere al practicii discursive), dialectica si retorica au pierdut teren destul de
simtitor, astfel incat nimic comparabil nu s-a mai facut vreme de sute de ani in
acest domeniu. Prin dialecticd s-a inteles, treptat, nu atidt un procedeu de
dobandire a adevarului, cat o ,,artd a disputei” (Petrus Ramus), nu o data sterila
n rezultatele sale, iar retorica a devenit o ,,arta a vorbirii elegante” (Quintilian),
fara prea mare semnificatie intr-o epocd In care eleganta a fost de atatea ori
sacrificatd in favoarea unui pragmatism Ingust si impardonabil.

Reabilitarea teoriei argumentarii, pe linia inaugurata de scrierile aristotelice,
este realizatd n deceniile postbelice, de doi autori belgieni, Chaim Perelman si
Lucie Olbrechts-Tyteca prin lucrarea de referintd intitulata sugestiv La nouvelle



rhétorique — Traité de [’argumentation (PUF, Paris, 1958). De altfel, timpul din
urma, cu diversificarea impresionantd a formelor discursive si a canalelor de
contact cu receptorul, a impus, credem, o asemenea revigorare pe care tratatul
autorilor belgieni a initiat-o. lata ce citim Intr-o incercare recentd asupra teoriei
discursivitatii: ,,oamenii sunt din ce in ce mai numerosi. Ei sunt de asemenea din
ce In ce mai divizati. Se desfasoara adesea razboaie pentru a rezolva problemele.
Dar ei pot, de asemenea, sa vorbeasca pentru a negocia si a discuta ceea ce 1i
opune. Acesta este momentul in care au nevoie de retoricd. Ea da iluzia de
abolire a distantelor, iar uneori, In mod misterios, reuseste. Tot interesul retoricii
std 1n acest mister. (...). Retorica renaste totdeauna atunci cind ideologiile se
infruntd. Ceea ce era obiect al certitudinii devine atunci problematic si supus
discutiei. Din acest punct de vedere, epoca noastra poate fi comparata cu debutul
Democratiei ateniene sau cu Renasterea italiand, doud mari perioade pentru
retorica” (Meyer, 1993, pp. 5; 7).

Obiectul teoriei argumentarii este, potrivit autorilor tratatului, ,,studiul tehni-
cilor discursive care permit provocarea sau cresterea adeziunii spiritelor la tezele
care li se prezinta in vederea asentimentului lor” (Perelman, Olbrechts-Tyteca,
1958, p. 5). Reluarea distinctiei aristotelice intre demonstratie si argumentare
este un prilej de creditare a argumentarii ca forma de intemeiere a tezelor: ,,cand
este vorba de a demonstra o propozitie, este suficient sd se indice cu ajutorul
caror procedee poate fi ea obtinutd ca ultima expresie a unei suite deductive ale
carei prime elemente sunt furnizate de cel care a construit sistemul axiomatic
Tninteriorul caruia se efectueaza demonstratia... Dar cind este vorba de a
argumenta, de a influenta cu mijloacele discursului asupra intensitatii adeziunii
unui auditoriu la unele teze, nu este posibil a neglija complet, considerandu-le
irelevante, conditiile psihice sau sociale in afara cirora argumentarea ar putea fi
fard obiect si fard efect. Caci orice argumentare vizeaza adeziunea spiritelor si,
chiar prin acest fapt, presupune existenta unui contact intelectual” (Perelman,
Olbrechts-Tyteca, 1958, p. 18).

in aceste conditii, preocuparea de prim ordin a argumentirii este gisirea
mijloacelor prin intermediul carora se vor produce convingerea si persuadarea
auditoriului, iar marea artd a celui care argumenteazd este aceea de a sti sa
adapteze aceste tehnici discursive in functie de auditoriu. Prin urmare, in aceasta
noui interpretare asupra argumentirii, conceptul de auditoriu este central. Tn
functie de exigentele acestei realitdti (auditoriul) are loc o diferentiere a
aspectelor logice, structurale ale argumentarii, de aspectele ei retorice. Daca prin
auditoriu se desemneaza mulfimea acelora pe care oratorul doreste sa-i
influenteze prin discurs, atunci relatia orator-auditoriu este esentiald pentru
reusita oricarui act argumentativ.



Autorii belgieni disting intre mai multe categorii de auditoriu: auditoriul
universal (specific discursului oratoric), un singur auditor (specific discursului
dialogal) si auditoriul identificat cu subiectul insusi (monologul interior). Dis-
tinctia Intre un auditoriu particular si un auditoriu universal fundamenteaza
distinctia intre argumentele persuasive si argumentele convingatoare: ,,ne pro-
punem si numim persuasiva o argumentare care nu pretinde a avea valoare decét
pentru un auditoriu particular §i sd numim convingitoare pe aceea care
urmareste sa obtind adeziunea tuturor fiintelor dotate cu ratiune” (Perelman,
Olbrechts-Tyteca, 1958, p. 36). Asadar, in perspectiva neoretoricii, convingerea
este intrinsec legatd de ceea ce se numeste auditoriul universal, iar persuadarea
se manifestd in raport cu auditoriul particular.

Discursul argumentativ este un discurs performativ, un discurs orientat catre
0 anumita finalitate: convingerea si persuadarea auditoriului. De ce aceasta
distinctie intre argumentari care conving si argumentdri care persuadeaza?
Pentru intervenientul preocupat mai mult de rezultatul discursului, ceea ce
conteaza este actul persuadarii, in timp ce pentru acela preocupat de mijloacele
de obtinere a rezultatului, mult mai important este actul convingerii. In timp ce
convingerea unui auditoriu se realizeaza prin apelul la argumente de ordin logic
si rational, persuadarea se realizeaza prin mijloace psihologice, contextuale.

Nu intram in detaliile neoretoricii promovate de Perelman, dar vrem sa
subliniem ca ideile ei au rodit in timp, au fost amplificate si redirectionate i au
dat nastere la noi orientdri pe terenul destul de vast al argumentarii. Una dintre
aceste orientdri este aceea cunoscutd sub numele de logica discursiva, initiata la
Centrul de Cercetari Semiologice al Universitatii din Neuchatel (Elvetia) de
catre Jean-Blaise Grize si continuatd de numerosi colaboratori (Denis Miéville,
Georges Vignaux, Marie-Jeanne Borel etc.). Pentru reprezentantii logicii dis-
cursive, argumentarea este una dintre strategiile discursive posibile pe care le
poate infrunta un anumit receptor, dintre cele mai profitabile pentru relatia
discursiva, care se Tmbind cu alte asemenea strategii (explicatie, naratiune,
descriptie etc.). Intentia logicii discursive — cel putin 1n legiturd cu demersul
argumentativ — este aceea de a descoperi, Tn discursurile argumentative
obisnuite, structurile logice, psihologice, retorice care servesc, pe de o parte,
convingerea receptorului, pe de altd parte, persuadarea lui.

O definitie simpla si operationald a argumentirii ne este oferitd de un
psiholog, Pierre Oléron: ,,argumentarea este demersul pe care o persoand — sau
un grup — 1l intreprinde pentru a determina un auditoriu sa adopte o pozitie,
recurgand la prezentari sau asertiuni, argumente care vizeaza sa arate validitatea
sau buna intemeiere” (Oléron, 1983, pp. 4-5). Aceasta definitie pune in evidentd
trei caracteristici de baza ale argumentarii:



(a) argumentarea presupune prezenta mai multor persoane: cele care produc
argumentarea, cele care o receptioneaza si, eventual, un public;
argumentarea este deci un fenomen social;

(b) argumentarea nu este un exercitiu speculativ, cum ar fi, de exemplu, nararea
unui eveniment; ea este un demers prin care una dintre persoane urmareste
sd exercite o influenta asupra celeilalte; argumentarea este un fenomen de
influenta;

(c) argumentarea apeleaza la justificdri, la dovezi in favoarea tezei aparate; ea
este deci o procedurd care comporta elemente rationale si are astfel legaturi
cu rationamentul si logica.

Pierre Oléron concepe argumentarea ca pe o articulare intre doud aspecte
opuse: pe de o parte, componenta logica, rationald care se bazeazid pe legaturi
intre propozitii si, pe de alta parte, componenta care vizeaza influentarea audito-
riului si obtinerea adeziunii acestuia la tezele puse in discutie prin utilizarea unor
tehnici de persuadare.

2. Conditii de eficienta a argumentdrii didactice

Ca strategie de influentare a unui auditoriu oarecare (prin convingere sau
persuadare), argumentarea este prezentd, cum am mai avut ocazia sa subliniem,
ntr-o multitudine de domenii ale cunoasterii umane. Ne intereseaza, in cadrul de
investigatie pe care-l urmarim, functionalitatea argumentarii in domeniul
didactic, mai exact, in predarea cunostintelor de psihologie. O serie de
caracteristici se desfasoard in aceste conditii, deoarece avem de-a face cu un
orice incercare de interventie discursiva.

Noile orientdri in didactica stiintelor au facut sd creasca, in ultimul timp,
cererea privind constructia unor strategii eficiente in planul comunicarii educa-
tionale. Argumentarea este una dintre componentele acestor strategii, poate cea
mai importantd, dacd avem in vedere faptul cd ,,procesul de instruire/predare
realizeaza aldturi de functia de informare si o alta, speciald, subordonata celei
formative, inscrisa sub numele de persuasiune” (Neacsu, 1990, p. 162).

Analiza strategiilor argumentative implicate in discursul educational
reprezintd o exigenta a oricarei didactici, din cel putin doud motive: in primul
rand, argumentarea este unul dintre mijloacele prin care putem influenta opinia,
atitudinea sau comportamentul celor cu care comunicim. Or, acesta este unul
dintre scopurile majore ale invatamantului. In al doilea rand, invatarea rezultati
din exersarea functiilor demonstrative si argumentative ale metodelor de
instruire scolard nu va fi una dominant conceptuald, ci una fundamental



operativa si interactiva. Printr-un discurs argumentativ, profesorul va urmari sa
obtind aderarea auditoriului la ideile care Ti sunt expuse, ceea ce implica atat
convingerea pe cale rationala, cat si persuadarea auditoriului prin sensibilizarea
resorturilor afectiv-motivationale ale acestuia din urmi. Asadar, discursul
argumentativ, indiferent de domeniul in care se manifesta, vizeaza un anumit
auditoriu. Acest auditoriu isi pune amprenta asupra strategiilor si a modelelor
argumentative utilizate Tn discurs.

In conditiile argumentarii didactice, clasa scolard este un tip special de
auditoriu, caracterizat printr-o anumita omogenitate (de varstd, de interese, de
dorinte, de aspiratii etc.), o activitate dominantd (activitatea de instructie si
educatie), un anumit nivel al dezvoltarii fizice si intelectuale. Cel care isi
pregateste argumentarea are intotdeauna o imagine despre auditoriul caruia
urmeaza sa i se adreseze. O conditie a unei argumentari didactice eficiente este
ca imaginea pe care profesorul si-a format-o in legdaturda cu auditoriul-clasa sa
fie cdt mai apropiatd de realitate. Crearea unei imagini adecvate este rezultatul
experientei si al contactului direct cu clasa de elevi, ceea ce permite evaluarea
exactd a valorilor pe care acestia le accepta, a cunostintelor pe care le au etc.
O imagine corectd asupra auditoriului-clasd poate influenta nu numai alegerea
tipurilor de argumente favorabile, ci chiar si ponderea acordatd componentelor
rationale si afective.

Argumentul reprezintd o proba ce functioneazd in aceastd calitate doar in
masura in care este adaptat la teza si la interlocutor. Cu alte cuvinte, atunci cand
isi construieste argumentarea, profesorul trebuie sa aleagd acele argumente care
sa determine maximum de efect, deoarece, conform afirmatiei facute de
Perelman si Olbrechts-Tyteca ,,important, In argumentare, nu este sd stim ce
considera oratorul ca fiind adevirat sau probant, ci care este parerea celor carora
li se adreseazd”. Se acceptd drept reguld generald faptul ca orice argument este
receptionat de auditoriu 1n functie de: dispozitia lui sufleteasca, practicile
problemelor, certitudinea unor efecte pozitive ca urmare a adoptarii si integrarii
lor in sistemul cognitiv personal.

O alta conditie ce trebuie Indeplinitd pentru a obtine adeziunea auditoriului la
argumentele unui mesaj este credibilitatea oratorului. Factorului credibilitate
i-au fost dedicate numeroase studii de psihologie si sociologie, unele
referindu-se strict la elementele de ordin subiectiv care dau credibilitate sursei,
altele cautand factori de ordinul rationalitatii care fac ca mesajul emis de o
anumita sursa, si deci indirect si sursa, sa fie credibili.

Credibilitatea, ca imagine pe care si-o formeaza receptorul asupra celui care
desfasoara o argumentare, poate fi determinata atat de factori de ordin subiectiv



(aspectul fizic, impresia de sinceritate pe care o face oratorul etc.), cat si
de factori de ordin rational (forta argumentelor, organizarea mesajului etc.).
orator (Nastasel, Ursu, 1980, pp. 261-262):
(a) competenta sursei in domeniul pe care 1l abordeaza;
(b) gradul de incredere pe care il inspira sursa;
(c) modalitatea de expunere a argumentelor, manifestata prin mimica, gestica si
ritm;
(d) reputatia de care se bucura autorul mesajului in randul auditoriului;
(e) impresia de sinceritate pe care o creeaza sursa;
(F) gradul in care receptorul identificd, din mesaj, similitudinea cu propriul sdu
sistem de valori;
(0) organizarea logica a mesajului.
didactica pentru c¢d gradul de receptivitate a mesajului, captarea
auditoriului-clasa, atmosfera favorabila sau defavorabila in raport cu interventia
argumentativa sunt dependente de aceasta credibilitate.
Credibilitatea profesorului poate fi anterioara interventiei argumentative
propriu-zise datorita reputatiei de care acesta se bucurd; ea se poate castiga pe
parcursul interventiei argumentative dacd profesorul stie sa exploateze toate

care argumenteaza depinde si de ceea ce s-a numit efect de atmosfera (Net,
1989, p. 17). Prin atmosferad nu se denumeste ceea ce noi numim context, ci mai
degraba ,,atitudinea unui grup intr-un context dat”. Atmosfera este determinata
de concordanta sau discordanta dintre asteptarile unui subiect si ceea ce
i se oferd prin intermediul interventiei argumentative. Pentru ca interventia
profesorului sd aibd efect este necesard nu numai cunoasterea clasei de elevi
careia i se va adresa, ci §i o anticipare a atmosferei in care va intra, a starii de
spirit a auditoriului in raport cu persoana sa, cu tema propusa sau cu disciplina
pe care o preda.

Am putea spune cd profesorul de psihologie se afld intr-o situatie fericita
pentru cd beneficiazd de o atmosferd favorabila interventiei sale, atmosfera
rezultatd din asteptarile foarte mari pe care le au elevii in raport cu disciplina
psihologie. Aceste asteptari vin din faptul ca la varsta de 16-17 ani elevii devin
mai reflexivi, Incearcd sd se cunoascd si sa se inteleagd mai bine, cautd sa-si
explice anumite probleme emotionale si ei au convingerea ca psihologia 1i poate
ajuta in acest sens. Or, profesorul trebuie sa anticipeze aceasta atmosfera si sd o



valorifice. Cadrul favorizant deja existent poate fi amplificat de personalitatea
profesorului, de actualitatea si profunzimea temei pe care o propune, de concor-
danta intre problematica expusa si ierarhizarile valorice ale auditoriului-clasa.

Evocénd orele de curs ale profesorului Vasile Pavelcu, Adrian Neculau ne
ofera o imagine deosebit de sugestiva privind efectul de atmosfera: ,,Stefan
Barsanescu, format la scoala germand, avea un discurs riguros organizat, un curs
sistematic, usor de urmadrit si de notat. Vasile Pavelcu ne parea mai degraba un
artist: maiestuos, ne impresiona prin modul de a dialoga cu noi, de a «construi»
cursul pe loc. Ideile se nasteau atunci si noi participam la acest efort creativ. Nu
puteam lua notite; o pagind sau doud de insemnari disparate, de expresii
memorabile, un gand, un nume. Nu se putea invata dupa aceste notite. Nici nu ne
solicita acest lucru la examen. Era un artist si ne cerea si re-credam universul in
care ne-a introdus (...). Cursul sau avea virtutile unui spectacol, cu un singur
actor, dand impresia publicului cad participa la creatie. Poate ca si participa,
efectele discursului il stimulau” (Neculau, 1999, p. 12).

Cercetarile care au urmarit cresterea eficientei argumentarii nu s-au limitat la
determinarea acestor conditii de ordin psihologic, ci au dezvoltat analize mai
ales asupra conditiilor de ordinul rationalitatii, precum: modalitatea de construire
a discursului, regulile sintactice, semantice si pragmatice ale actelor
argumentative, tipurile de argumente folosite etc. Marie-Jeanne Borel determina,
in acest sens, o serie de conditii care au rolul de a asigura coerenta unui discurs
si, implicit, succesul unei interventii discursive argumentative (Borel, 1983, p.
76).

Prima conditie este receptabilitatea discursului. Aceastd conditie exprima
exigenta ca limbajul in care este formulat un mesaj sd poata fi receptat si inteles
de catre interlocutor, pentru ca altfel comunicarea este pusa sub semnul
intrebarii. In cazul argumentarii didactice, aceasti conditic este de maxima
importantd deoarece discursul educational urmareste sa determine anumite
modificari in sfera receptorului (elevului), lucru care nu se poate realiza daca
mesajul si argumentele nu sunt receptate In mod clar si distinct. Claritatea si
distinctia se pot obtine numai Tn masura in care sensurile termenilor sunt precise
si ele sunt asumate de catre elev. Se impune, asadar, folosirea riguroasa de catre
profesor a limbajului psihologic, introducerea corecta si, pe cat posibil, explicita
a conceptelor si, bineinteles, urmdrirea insusirii §i intrebuintarii adecvate,
riguroase a acestora de citre elevi.

Practica educationald demonstreaza ca multe dintre dificultatile pe care le au
elevii In insusirea si, mai ales, In operarea cu cunostintele de psihologie se
datoreaza faptului ca profesorul nu realizeazad explicitari conceptuale corecte §i
complete. Tn psihologie, precizarea sensului termenilor folositi este cu atat mai



necesard, cu cét existd pericolul unor interferente intre sensul comun si sensul
stiintific al conceptelor. De aceea, afirmatia Iui Voltaire, ,,daca doriti sa discutati
cu mine, mai ntai trebuie sa va definiti termenii” ar putea fi pusa drept cuvant
de ordine al fiecarei lectii de psihologie.

Definirea termenilor inca de la prima lor introducere In expunere reprezinta o
cerintd majora a unei comunicari educationale eficiente. O definitie trebuie sa fie
corecta din punct de vedere logic, dar ea trebuie sa fie si inteligibila pentru a fi
usor asumata i operationalizatd de catre elevi. Daca sunt termeni deja intalniti,
utilizati in cadrul lectiilor precedente, intelesul lor poate fi reamintit sau
reconstituit cu ajutorul elevilor. De asemenea, o atentie deosebitd trebuie
acordatd semnificatiei pe care o iau in context conceptele care au fost definite.
Numai asa se va ajunge la un limbaj clar, nuantat, lipsit de ambiguitate si va fi
evitatd nsusirea formald si deformatid a conceptelor psihologice. Exigentele
foarte stricte, formulate de Augustin Tn De Dialectica si in De Magistro,
referitoare la folosirea cuvintelor, la evitarea ambiguitatii i obscuritatii ni se par
deosebit de relevante si astdzi si demne de toatd atentia in practica educationala:
,.-..insdsi folosinta cuvintelor trebuie sa treacd inaintea cuvintelor: caci cuvintele
exista pentru ca sa le folosim si le folosim pentru a invata...” (Augustin, 1994, p.
91).

O a doua conditie a unei argumentari eficiente ar fi — dupa M.-J. Borel —
verosimilitudinea schematizarilor discursive propuse. Altfel spus, argumentele
aduse in fata auditoriului-clasa trebuie sa fie rationale si, In acelasi timp,
credibile, In acord cu ceea ce elevul stie deja. In acest sens, unii autori
recomandad ca procesul de argumentare sd inceapd cu prezentarea acelor idei,
opinii sau date care sunt apropiate, similare sau acceptate de interlocutor si abia
apoi sa se introduca progresiv elementele ce diferentiaza sau distanteaza cei doi
locutori (Neacsu, 1990, p. 333).

Sigur ca un mesaj argumentativ aduce elemente noi, care solicitad aderarea
interlocutorului. Aceasta se obtine insa mai usor dacd se apeleaza la experienta
interlocutorilor, pe baza careia se pot confirma unele aspecte exprese. Este un
aspect asupra caruia ne-am referit pe larg in capitolul dedicat particularitatilor
insusirii limbajului psihologic, cdnd am subliniat necesitatea cunoasterii de cétre
profesor a experientei anterioare a elevului in vederea valorificarii si
restructurarii continutului ei.

Alteori, verosimilitudinea argumentarii si, respectiv, aderarea auditoriului la
tezd se obtin dacd locutorul (profesorul) apeleaza la un numar mare de fapte,
date, informatii, marturii, opinii etc. Aceste ,,dovezi” trebuie selectate de
profesor in asa fel incat sd fie semnificative, sd exprime valoarea pe care le-0
acorda cadrul didactic, sa fie actuale si sa fie organizate intr-o secventa logica.



In sfarsit, cea de-a treia conditie este acceptabilitatea temei discursului de
catre auditoriu. O discutie asupra unei teme pe care auditoriul nu o accepta sau
in legdtura cu care are serioase rezerve este, din chiar punctul de pornire, serios
afectatd in consecintele ei. Sigur cd aici libertatea auditoriului special care este
clasa scolara este limitata, temele programei sunt obligatorii atat pentru profesor,
cat, mai ales, pentru elevi, dar nu putem trece prea usor cu vederea ca reticenta
la tema este un obstacol serios in calea succesului scolar. Am putea spune ca o
precautie elementara care trebuie sd insoteascd orice act de argumentare este
acordul initial intre cel care argumenteaza si cel care este supus actului
argumentativ. De multe ori, interesul pentru ceea ce urmeaza a se transmite
este suscitat inca de la inceput de catre profesorul insusi, daca acesta 1i va arata
sau 1i va demonstra elevului utilitatea cunostintelor de psihologie, ii va trezi
curiozitatea pentru aplicatiile practice ale psihologiei si va anticipa problemele
la care acesta asteaptd raspuns. O greseald care poate duce la indepartarea
elevilor de psihologie o reprezintd prezentarea seaca a datelor sau faptelor,
pornind de la premisa ca ele vorbesc de la sine si, prin aceasta, asigura adeziunea
celui ce recepteaza.

3. Demersuri discursive argumentative

O argumentare este eficientd dacad duce la rezultatul vizat de cel care
argumenteaza, anume obtinerea acordului la teza al celor carora le este adresata,
iar acest acord si convingerea in legaturd cu justetea lui sunt un efect al argu-
mentelor ce se prezinta auditoriului. Dacd admitem ca argumentarea este o
forma de intemeiere, aldturi de demonstratie, inseamna ca ea presupune, ca orice
intemeiere, inferenta si deci anumite reguli de derivare a caror repetare consti-
tuie conditia necesara a validitatii.

Tntr-o lucrare scrisa in 1958 si intitulata The Uses of Argument, epistemologul
Stephen Toulmin aratd cd logica argumentirii nu contrazice regulile logicii
demonstratiei; ea relevd noi temeiuri pentru derivare, in afara celor strict
logico-formale, temeiuri ,,materiale”. Dar nu ar mai fi logica daca ar abandona
complet cerintele logice ce se impun in cazul demonstratiei. Toulmin considera
ca logica argumentarii este o ,logica practica”, adicdi o logicd a utilizarii
categoriilor de argumente in diferite contexte discursive. Tn procesul de interco-
municare cotidiana, fiecare individ prezinta date sau o evidenta care sunt legate
prin justificare sau rafionament de o concluzie. Tmbinarea argumentelor este
corelativa diferitelor forme de rationament utilizate. Formele clasice ale ratio-
namentului sunt deductia, inductia si analogia. Fiecare dintre aceste forme are o
valoare argumentativa.



Deductia este derivarea riguroasa a unei propozitii, numita concluzie, din alte
propozitii date, numite premise. Caracteristica principald a rationamentului
deductiv este aceea ca daca premisele sunt adevarate, concluzia nu poate fi falsa
(daca rationamentul deductiv e valid, corect). Concluzia acestui tip de rationa-
ment decurge in mod necesar din premise (este implicata in ele), deoarece nu
afirmd nimic in afari de ceea ce se afli deja in premise. In cazul unei
argumentari deductive, sensul concluziei este implicat de sensul premiselor. A
argumenta deductiv inseamna a explicita In concluzie ceea ce se afla, implicit, in
premise.

In ceea ce priveste rationamentul inductiv, el este mentionat de Aristotel in
Topica si consta in ,a pleca de la cazuri individuale pentru a accede la
universal”. Putem defini inductia drept o metodd de generalizare nelimitata
pornind de la faptele particulare ale experientei. Daca in rationamentul deductiv
concluzia derivatd din premise adevarate este cu certitudine adevarata, in
rationamentul inductiv, concluzia este doar probabild, chiar daca ea a fost
obtinutd din premise sigur adevarate. Explicatia se afld in faptul ca, intr-un
rationament inductiv, concluzia spune mai mult (este mai generald) decat
premisele din care ea a fost obtinuta. In acelasi timp insi, aceste premise nu
contin o informatie suficientd pentru a permite inferarea cu certitudine a
concluziei din premise. Petre Botezatu exprima specificul celor doua tipuri de
rationament in felul urmator: ,,este sigur ca toate proprietatile genului sunt si
proprietati ale speciei sale, dar este cu totul nesigur ce proprietéti ale speciilor
sunt si proprietati ale genului” (Botezatu, 1971, p. 7).

A fost o0 vreme cand s-a considerat ca inductia si deductia vin in conflict. S-a
subliniat ca inductia este metoda stiintei si unicul produs de cunoastere reala.
Deductia a fost socotitd o metodd pur formald, fard valoare in descoperirea
adevarului factual. In prezent insi, s-a ajuns la concluzia ci, chiar daca unele
stiinte opereaza preponderent deductiv (de exemplu, matematica sau logica), iar
altele preponderent inductiv (de exemplu, chimia, fizica), dezvoltarea unei
stiinte n-ar fi posibild fard cooperarea intre inferentele inductive si inferentele
deductive, care se completeaza si se sprijina reciproc.

La fel se intampla si in procesul predarii. Rolul profesorului nu este numai sa
prezinte cunostintele, dar sa le si explice, sd le argumenteze, astfel incat ele sa
fie efectiv intelese. Cu cat in predare se cautd mai mult sd se inlesneasca
insusirea cunostintelor, cu cat se utilizeaza in cadrul ei mai multe demonstratii gi
argumente, cu atit ea se bazeazd mai mult pe logica. Din acest motiv, In
predarea psihologiei profesorul va folosi ambele tipuri de demersuri: atat
demersul deductiv, cat si demersul inductiv. Uneori se porneste de la exemple,
de la fapte concrete pentru a se ajunge — prin analiza, sinteza si generalizare — la



definitia unei notiuni, la enunful unei reguli; alteori se introduc de la inceput
definitii ori descrieri concise ale unui fenomen psihic, care se ilustreaza apoi cu
ajutorul datelor concrete.

3.1. Argumentarea prin inductie

Analiza psihologicd a mecanismelor insugirii cunostintelor la diferite
discipline de invatamant (I. Radu, 1983, pp. 78-119) a pus in evidenta faptul ca
insugirea cunostintelor noi presupune stipanirea unor reprezentari sau notiuni
anterioare care oferd premisele pentru insugirea noilor cunostinte. Altfel spus, nu
se pot construi demersuri de instruire eficiente fard sa se tind cont de
cunostintele anterioare ale elevilor. Luarea in considerare a cunostintelor si
notiunilor empirice ale elevilor in vederea valorificarii sau a restructurarii
continutului lor face ca, in realizarea procesului de instruire, profesorul sa aleaga
demersurile inductive. In plus, si principiile didactice recomandi ca insusirea
noilor cunostinte sa se faca parcurgand drumul de la usor la greu, de la cunoscut
la necunoscut, de la concret la abstract.

Organizarea demersului didactic pornind de la cunostintele anterioare ale
elevilor modifica esential relatiile dintre profesor si elevi. Elevii se vad implicati
in procesul de instruire, devin activi $i motivati, asteptind o apreciere a contri-
butiei lor. Instruirea castigd astfel in eficacitate, caci copilul invatd mult mai
temeinic ceea ce gi-a Insusit prin efort propriu si printr-o trecere naturala de la
cunostintele anterioare, de la experienta lui de viata la cunostintele noi.
A. Herbert Smith este de parere ca invatarea prin inductie — adicd acea Invatare
prin intermediul céreia elevul 1si construieste mai mult sau mai putin singur
generalizarile, concluziile — este de preferat invatarii deductive, in care
concluziile sunt gata prezentate si atunci elevul nu are decat a le memora.

in plan metodic, argumentarea pe baza procedurilor inductive il obligd pe
profesor sa porneasca de la exemple, fapte concrete, cazuri particulare, pentru a
ajunge prin analiza, sinteza si generalizare, la definitia unei notiuni, la enuntul
unei reguli etc. in lectiile de psihologie, profesorul foloseste deseori acest
procedeu, pentru ca elevii au astfel posibilitatea sa descopere singuri notele
caracteristice ale unui fenomen psihic si, in plus, se asigurd mentinerea relatiei
psihologiei cu viata.

Descrierea se integreaza, in ipostaza invocatd, strategiilor inductive de
structurare si intemeiere a informatiei, in care notiunile se formeaza pe baza
desprinderii notelor comune unui grup de obiecte (fapte) sau exemple prezentate.
Prin descriere, profesorul aduce in fata elevilor date concrete, fapte de
observatie, din a caror examinare se va desprinde esentialul, relatiile constante



dintre fapte, condensate in anumite generalizari empirice: notiuni, legi, principii.
Asadar, insugindu-si cunostinte, elevul trece de la datele perceptiei la notiuni, de
la examinarea faptelor brute la generalizari sau principii.

Formarea notiunii nu se reduce insa la simpla selectie a notelor comune, ci
inseamna, totodatd, si o prelucrare. Datele perceptiei nemijlocite sunt transfor-
mate, prelucrate in concept gratie activitdtii de abstractizare si generalizare,
diferentiere i asimilare. Structurarea materialului, organizarea ofertei de
date/exemple sunt foarte importante in procesul de conceptualizare. Conteaza nu
numai numarul, cat mai ales varietatea exemplelor prezentate. Ilustrarea uni-
laterala, variatia insuficientd sau inadecvata a datelor si faptelor care servesc la
introducerea definitiei pot duce fie la o ingustare a continutului notiunii, fie la o
largire sau extensie nepermisa a acestuia (Radu, 1983, p. 54).

Respectarea exigentelor conceptualizarii nu este un lucru usor de realizat in
demersul didactic. Din acest motiv, profesorul prefera deseori calea deductiva
n predarea cunostintelor. Chiar dacd presupune anumite dificultati, uneori chiar
abateri de la exigentele unei conceptualiziri, optiunea profesorului pentru un
demers inductiv Tn momentul familiarizarii elevului cu un fenomen psihic poate
spori gradul de implicare a elevului in desfasurarea lectiei, 1i trezeste interesul, 1i
mentine atentia si sporeste, astfel, durata retinerii si eficienta utilizarii
cunostintelor. Atractivitatea cunostintelor de psihologie va fi mult sporita daca
elevul va descoperi faptul psihologic in spatele unor situatii de viata cu care el
este zilnic confruntat.

Nu se poate concepe, de exemplu, predarea cunostintelor de psihologia
personalitatii fara a lua drept cadru de observatie viata codidiana si fara a descrie
ceea ce se impune atentiei In legdturd cu o persoand, adica faptele sale de
conduita, aspectul fizic, relatiile cu ceilalti, activitatile pe care le desfasoara,
performantele la care ajunge etc. Informatia de start este deci cu precadere,
una observationald, formatd dintr-o colectie de date de ordin calitativ despre
fapte, activitati, relatii. Prin descriere, elevul ia cunostintd de o serie de
comportamente specifice ale omului, consemnate in situatii dintre cele mai
diferite. Aceste date empirice vor servi drept cadru de clasificare provizoriu al
trasaturilor de personalitate.

Pentru a obtine datele empirice care sa constituie baza de plecare in studiul
trasaturilor de personalitate, sugeram cadrelor didactice sa organizeze urmatorul
exercitiu cu elevii:

,»Ganditi-va, fiecare dintre voi, la cineva de acelasi sex pe care il
cunoasteti bine, apoi il (o) descrieti, scriind cuvinte, propozitii sau fraze
care sa exprime ceea ce credeti cd reprezintd caracteristici esentiale
(definitorii) ale acestei persoane”.



Se pot face liste cu trésaturile descrise de elevi, care vor fi grupate in
categorii temperamentale, aptitudinale si caracteriale. Urmeaza apoi ca, in
analizele ce se vor face fiecdrei trasaturi de personalitate, datele preliminare sa
fie completate cu noi observatii, cu explicatii si interpretari care sa permita
reducerea varietatii datelor initiale la anumiti ,,invarianti”.

Un demers oarecum asemanator poate fi aplicat pentru familiarizarea elevilor
cu specificul proceselor afective. Se cere elevilor sa descrie in cuvinte sau
propozitii care sunt trairile lor subiective (ceea ce simte fiecare) atunci cand sunt
confruntati cu urmatoarele situatii concrete:

(1) Te prezinti nepregatit la examen.

(2) Esti prins copiind la teza.

(3) Castigi o suma importanta de bani la Loto.

(4) Vizionezi un film horror.

(5) Te desparti de un prieten care se mutd in alta localitate.

(6) Ai aflat ca a aparut un nou roman al scriitorului preferat.

(7) Esti pedepsit pe nedrept (de exemplu, primesti nota doi pe motiv
ca ai suflat colegului, ceea ce nu e adevarat).

Raspunsurile elevilor vor fi folosite pentru a arata ca evenimentele, situatiile
cu care ne confruntim nu ne lasa indiferenti, ci determina anumite trairi afective:
unele evenimente ne bucurd (aparitia romanului scriitorului preferat), altele ne
intristeaza (despartirea de prietenul ce se muta intr-o altd localitate), unele fapte
trezesc entuziasm (castigul de la Loto), in timp ce altele determind indignarea
(pedepsirea pe nedrept). Natura acestor trdiri este in strdnsa legaturd cu tre-
buintele, interesele si aspiratiile persoanei.

Prin afectivitate trdim subiectiv relatiile noastre cu mediul inconjuritor,
reflectim aceste relatii, punem in relief masura in care necesitdtile noastre
interne sunt sau nu satisficute. Fiecare individ isi reflectd propriile trairi,
situatii si imprejurari de viatd, de unde si diversitatea deconcertanta a trairilor
afective. Dezvaluind elevilor semnificatia psihologica a reactiilor si compor-
tamentelor lor in anumite situatii, 1i provocam (cognitiv si emotional, fireste) la
o judecata proprie cit mai obiectiva atat asupra conduitei personale, cat si asupra
conduitei celorlalti.

Un alt exemplu de utilizare a demersului inductiv este in cazul temei
»Motivatia”. Pentru ca elevii sa ajungd sa Inteleagd ce este motivatia si care este
gama motivatiilor conduitei umane, putem pleca de la analiza datelor obtinute 1n
urma raspunsurilor elevilor la urmatoarele intrebari: Ce anume va determind sa
invatati la psihologie? Ce anume va determind sd nu invatati la psihologie? Ce
anume vad determind sd legati prietenii? Pe baza raspunsurilor elevilor vom
alcatui liste cu motivele care i-au determinat sa actioneze intr-un anume fel.



Profesorul poate formula o generalizare, si anume aceea ca orice activitate
umana este determinatd de ceva, de un mobil sau un motiv. Daca uneori nu ne
dam seama de ce intreprindem o actiune sau alta, nu inseamna ca motivatia este
absentd. Putem spune, intr-o prima aproximatie, ca ,totalitatea mobilurilor
interne care sustin energetic si directioneaza activitatea umana poarta numele de
motivatie”.

Definitia motivatiei este, in acest caz, rezultatul unei inductii desfasurate la
nivelul cunoasterii comune. Nu am epuizat, nicidecum, gama motivelor actiunii
umane prin inventarierea facutd, dar ea a oferit o baza de date suficientd pentru a
face o generalizare si a fixa un enunt universal. Profesorul poate apoi sa
completeze si sd ordoneze 1n categorii toate tipurile de structuri motivationale.

Demersurile argumentative inductive sunt atractive pentru elevi deoarece
presupun, pe de o parte, o valorificare a experientei de viatd a elevului si, pe de
alta parte, o coborare a psihologiei din turnul ei de fildes pentru a se ancora in
realitatea imediatd §i a dezvalui mecanismele ce genereazid comportamentul
cotidian.

3.2. Argumentarea prin deductie

Daca analizam modalitatea de organizare a cunostintelor din manualul de
psihologie, vom observa ca multe teme debuteaza cu definirea fenomenului
psihic studiat, definire urmata de caracterizari si apoi de ilustrari ale continutului
notiunii. Optiunea profesorului pentru un demers argumentativ deductiv poate fi
determinata, pe de o parte, de modelul sugerat de manual, iar pe de alta parte, de
credinta ca introducerea definitiei la inceputul lectiei este mult mai eficienta,
aceasta asigurand operarea permanenta cu Insusirile esentiale, conducand astfel
la asimilarea mai rapidd a cunostintelor stiintifice. In plus, definitiile cuprind
ntr-o forma concentrata insusi continutul notiunii si ele vor permite profesorului
ca, prin analiza acestora, sd dezvaluie notele esentiale ale notiunii definite.

Asadar, in plan metodic, demersul argumentativ deductiv se realizeaza
pornind de la definitii, caracterizari ale unui fenomen psihic, legi de manifestare
si ajungdnd la analiza unor cazuri particulare. in felul acesta, elevii au
posibilitatea de a constata modul specific in care se manifestd adevarurile
generale Tn cazurile particulare studiate, dar si posibilitatea de a incadra anumite
cazuri particulare intr-o clasa sau lege generala.

Tntr-un demers deductiv, un rol deosebit de important 1l au exemplele care
dezvaluie, ilustreaza continutul unei notiuni. Acest lucru este cu atat mai impor-
tant In psihologie, cu cat conceptele cu care se opereaza au nu numai o valoare
teoretica, ci si o valoare concret-intuitiva, care pune in relatie abstractia con-



ceptuala cu faptele psihice observate. Excesul de abstractie poate sa dauneze
efortului argumentativ. Dincolo de concepte si argumente, trebuie vizatd mereu
realitatea empirica si, din acest motiv, trebuie sa recurgem la exemple bine alese,

Ce este un exemplu? Exemplul reprezinta recursul la un fapt singular, la un
caz particular, la un eveniment empiric. Exemplul desemneazd o reprezentare
concretd care permite a evita pura abstractie sau verbalismul, a controla intr-un
domeniu particular al analizei legitimitatea unei expresii sau notiuni. Exemplul
constituie o pavaza impotriva unei abstractii lipsite de intuitie.

Unii autori fac distinctie intre exemplu si ilustrare: ,,... este bine ca ilustrarea
sa fie mai vie, s includd amdnunte frapante, dar in acelasi timp precise.
Exemplul Tnsa se recomanda sd fie mai sobru, «despuiat prudent» de amanunte
ce ar putea abate atentia auditoriului de la scopul principal pe care si-1 propune
argumentarea” (Nastasel, Ursu, 1980, pp. 238-240). Observatia aceasta trebuie
poate discutatd mai atent. Intr-adevar, ilustririle vin si ne arate modul in care
,lucreaza” legea, notiunea, abstractia intr-o situatie data. Este motivul pentru
care ele sunt insotite de amanunte, de contexte favorabile, de factori favorizanti
sau, dimpotriva, obstacole. Exemplul insa este tipic pentru ambitia nemasurata a
cazului particular de a accede la lege. De aici, necesitatea ca el sa fie ilustrativ
pentru legea data, esential pentru categoria de fenomene pe care o ilustreaza. Un
bun exemplu este uneori suficient intr-o argumentare pentru a asigura asumptia
unei generalizdri, In timp ce ilustratii multiple pot sa rdmana fara efect.

Care este deci rolul exemplului intr-o argumentare? Exemplul nu poate
substitui o argumentare. El vine si pune o probd importanta pentru sau contra a
ceea ce argumentatia urmireste sd sustind sau sd respingd. Exemplele sunt
introduse cu scopul de a reda mai clar mesajul, de a-1 face mai bine inteles ori cu
scopul de a-1 preciza si intari: ,,sa confirme, sd precizeze, sa ilustreze un concept
sau un discurs logic — aceasta este treaba exemplului, servitor al conceptului care
trebuie sa ramana stapanul. Cu alte cuvinte, conceptul sau ideea permit judecarea
exemplului, iar nu invers: intelectul e cel care comandd si, In aceastd
perspectiva, trebuie sd limitdim strict Intrebuintarea exemplelor si sd le
concepem, pe cat posibil, ca subordonate vederilor intelectului” (Russ, 1999, p.
174).

Cel care foloseste exemplul trebuie sa il aleaga astfel incat sa fie adecvat
definitiei, regulii sau legii pe care vrea s-0 pund in evidentid. De aceea nu
trebuie nici sa inmul{im exemplele, nici sa le consideram in ele insele, facand
abstractie de argumentare. Nerespectarea acestor cerinte poate crea auditoriului
o stare de confuzie.



Am insistat asupra acestor exigente ale folosirii exemplului Tntr-un demers
deductiv deoarece, in practica educationala, pot fi constatate erori diferite: fie
profesorii dispretuiesc rolul exemplului in argumentatie si atunci il folosesc sau
nu in functie de inspiratia de moment (deci fard o selectie §i o pregatire
prealabila a exemplelor), fie exagereaza rolul exemplului, considerand ca el
singur este suficient de graitor pentru a surprinde esenta unui fenomen psihic i,
prin aceasta, elimind practic analiza conceptuald riguroasa.

Vom urmari acum desfasurarea unui demers argumentativ deductiv utilizat
pentru predarea unei secvente din lectia privitoare la atentie. In manualul de
psihologie, prima secventd din lectie este consacrata caracterizarii si definirii
atentiei. Pentru ca elevii sa Inteleagd ce este atentia si care este rolul ei in viata
psihica, profesorul poate alege un demers inductiv, fiind tentat mai ales de faptul
ca exista suficiente comportamente manifeste, raspunsuri vizibile ale orga-
nismului la stimulii de mediu, care sa constituie o baza de date suficientad ce ar
putea fi discutatd si analizatd apoi cu elevii pentru a extrage caracteristicile si,
respectiv, definitia atentiei.

Credem insd cd un asemenea demers, daca nu este condus cu pricepere, risca
sd ramanda doar la o laturd a fenomenului atentiei, si anume la modul de
exprimare a atentiei in comportament si sa piardd din vedere mecanismul
neurofiziologic al atentiei. Pentru a fi accesibil elevilor de liceu, fenomenul
atentiei este mult simplificat, insa regasim, totusi, in fragmentul din manual,
suficiente date care trimit atat catre modelul fiziologic al atentiei (,,atentia
implica alte doud stari neurofunctionale, si anume starea de veghe si starea de
vigilenta...”), cit si catre dimensiunile psihice ale atentiei.

In aceste conditii, data fiind dificultatea conceptelor, ni se pare mai profitabil
sd apelam la un demers deductiv, respectiv sa pornim de la definitia atentiei,
apoi sa analizdm si sd ilustram fiecare caracteristicd in baza acestei definitii.
Atentia se defineste drept ,,fenomenul psihic de activare selectiva, concentrare si
orientare a energiei psihonervoase 1n vederea desfasurarii optime a activitatii
psihice, cu deosebire a proceselor senzoriale si cognitive”. Aceastd definitie a
atentiei surprinde, sintetic, atdt mecanismul, substratul fiziologic, cat si expresia
comportamentald a atentiei.

Selectivitatea este principala caracteristica a atentiei. Vom intelege mai bine
acest lucru dacd ne gandim la faptul cd omul este asaltat in permanentd de
nenumarati stimuli. Din aceastd cantitate nu ajung in constiintd decat o mica
parte dintre ei. Se realizeaza deci o importanta selectie a stimularilor si, in acest
proces, un rol central este indeplinit de atentie. Atentia se manifestd ca un filtru
activ care potenteazd actiunea anumitor stimuli, favorizeazd anumite mesaje



catre instantele cerebrale superioare si, in acelasi timp, suprimd sau ignora
mesajele lipsite de semnificatie.

De exemplu, daca citim cu interes o carte, textul ne absoarbe toate gdndurile
si ceea ce se petrece In jur (zgomote, conversatie) nu este inregistrat. De
asemenea, ni s-a intdmplat probabil multora dintre noi sa ne aflam intr-o0
incdpere aglomeratd unde se poartd mai multe conversatii §i noi sd ne orientam
atentia spre o singurd conversatie, ignorandu-le pe toate celelalte. Acelasi lucru
se intampla si cAnd vorbim la telefon intr-o incdpere in care se discuta sau se
urmareste televizorul. Toate aceste exemple aratd ca atentia selecteaza si
suprima in acelasi timp. Atentia la un stimul inseamna neatentia fatd de ceilalti
stimuli.

O a doua caracteristica a atentiei este orientarea, directionarea spre un stimul
prezent sau a carui aparitie este asteptatd in viitorul apropiat (Floru, 1976,
pp. 21-22). Exista situatii in care un stimul neasteptat (exemplu: un zgomot
puternic, o lumina intensa, soneria telefonului) provoaca o reactie de orientare
catre sursa de stimulare, un raspuns reflex, involuntar, care este, de obicei, de
scurtd durati. In alte situatii insi, orientarea se manifesti sub forma unei
atitudini persistente, de asteptare si de pregitire. Elevul care asteaptd subiectul
lucrarii scrise, pilotul care asteaptd permisiunea de a ateriza din partea turnului
de control, sportivul la start care asteapta semnalul de pornire sunt doar cateva
exemple de orientare a atentiei in vederea receptiei optime si a raspunsului
prompt la o categorie de stimuli ce urmeaza sa apard. Putem spune deci ca nu
existd atentie fara orientarea activitatii psihice intr-o anumita directie.

A treia caracteristicd a atentiei se referd la intensificarea §i concentrarea
optimd a energiei psihonervoase spre ceea ce constituie obiectul atentiei. S-a
demonstrat, prin inregistrari electroencefalografice, ca atunci cand subiectul este
atent, undele electrice oscileazd foarte rapid si sunt de voltaj scizut. Un
mecanism activator, dinamogen al creierului este pus in functiune ori de cate ori
atentia este atrasd de un stimul extern ori indreptatd voluntar catre un obiectiv
anume. Nivelul activitatii psihice este mai ridicat in cursul concentrarii atentiei,
ceea ce face ca obiectul atentiei sa fie reflectat mult mai clar, mai precis, mai
pregnant in raport cu fondul.

S-a comparat ,,focarul atentiei” cu un fascicul de raze luminoase Inconjurat
de o zona de penumbra; obiectele situate in focar sunt prezente clar, cele situate
la periferie dau o imagine mai putin distincta, desi ne ddm seama de prezenta lor
(Floru, 1976, p. 82). De exemplu, in timpul unui examen, concentrarea profunda
asupra rezolvarii subiectelor se datoreaza focalizarii atentiei in paralel cu inhi-
barea relativa a altor zone corticale si cu limitarea actiunii stimulilor colaterali.
Asadar, suntem atat de absorbiti de subiecte (care au o semnificatie deosebita



pentru noi), incat facem abstractie de factorii perturbatori, interni sau externi
(zgomot, oboseald, lumind proastd, frig sau cédldura excesive). Concentrarea
atentiei asupra obiectelor si fenomenelor inconjurdtoare sau asupra propriilor
idei, reprezentari si actiuni are ca efect cresterea eficientei activitatii de
cunoastere.

Aceste dimensiuni ale atentiei — orientare, selectie, activare — pot fi analizate
separat numai in conditii experimentale speciale; in conditii naturale ele sunt
integrate intr-un proces psihofiziologic unitar.

Organizarea informatiei in maniera deductiva, pornind de la definitie, carac-
teristici generale si trecand, cu ajutorul exemplelor, catre manifestarile
particulare ale atentiei ni s-a parut mai profitabila deoarece, pe baza
caracteristicii deja enuntate, elevii se orienteazd mult mai rapid si precis in
determinarea cazurilor particulare. Profesorul poate completa aceastd secventa
discursiva cu mici exercitii demonstrative, poate solicita si elevilor exemple care
ilustreaza orientarea, selectivitatea si concentrarea atentiei, astfel incat si se
realizeze 0 buna pregatire pentru receptarea formelor de manifestare si a
insugirilor atentiei.

Alteori, profesorul poate sa-si concretizeze expunerea apeland la exemple din
biografii, memorii, literaturd beletristica, filme si chiar din presa cotidiana.
Tinem sa reamintim insa faptul ca exemplele din literatura se aduc cu scopul de
a ilustra un aspect sau un proces psihic oarecare si nu pot reprezenta un mijloc
de cunoagtere stiintificdA a psihicului. Nu intdmplator, Vasile Pavelcu facea
urmatoarea observatie cu privire la relatia psihologiei cu arta: ,,desigur cd opera
unui Dostoievski poate servi ca material ilustrativ de prima maina pentru un
psiholog, dar numai ca material intuitiv, de ilustrare. Observatia unui romancier
nu poate avea valoarea de constatare a unui om de stiinta, mai intdi pentru ca
pe romancier nu-1 preocupa adevarul, ci efectul estetic (al fictiunii sau al
adevarului)” (Pavelcu, 1999, p. 72).

Profesorul poate face apel la exemplele din literaturd mai ales la capitolele
despre imaginatie, vointa, afectivitate, trasaturi de personalitate.

Preocupati de procesul de formare, dar si de insusire a notiunilor, psihologii
au atras atentia asupra faptului cd notiunile sunt intelese si utilizate nu atat in
functie de notele lor definitorii, cit de exemplele care le ilustreaza. Exemplul
care ne vine cel mai usor in minte, in raport cu un concept, este numit prototipul
acestuia. Si in procesul de predare, pentru a ilustra o notiune, profesorul
foloseste cel mai adesea exemple cu valoare de prototip.

Ce este prototipul? Termenul de prototip are doud acceptiuni usor diferite
(Miclea, 1999, pp. 146-150). Intr-o prima acceptiune, prototipul se refera la unul
sau mai multe exemplare reale, care apar cu cea mai mare frecventa cand se cere



exemplificarea unei categorii. Acei membri ai categoriei cu tipicalitatea cea mai
ridicatd sunt socotiti prototipuri ale categoriilor respective. Se considerda ca
reprezentarea mentald a categoriei se face in aceste exemplare-tip sau
prototipuri. De exemplu, marul este de obicei prototip pentru fructe si el este
mult mai usor evocat decdt grepfruit-ul, maslina etc. in a doua acceptiune,
prototipul nu vizeaza un exemplar real al categoriei, ci un exemplar ideal, un
portret-robot care insumeaza caracteristicile mai multor membri ai categoriei. Se
presupune ca din contactul cu diverse exemplare ale unei categorii, subiectul
uman abstrage tendinta medie sau prototipul categoriei respective.

Ambele feluri de prototipuri sunt utilizate de profesor in predarea psihologiei
pentru ilustrarea unei notiuni, a unui anumit tip de problema, a unor insusiri, a
unei categorii de fenomene, ceea ce face ca elevii sd ramana cantonati la nivelul
acestor exemple-tip si sa le utilizeze in locul conceptelor. In aceste conditii,
exemplul tipic se transformd din mijloc de ilustrare a notiunii in purtitorul ei
(Radu, 1974). Asa se face ca ori de cite ori este invocat un anumit concept
psihologic, elevii se vor raporta la exemplul-tip si nu la notele caracteristice ale
categoriei de fenomene pe care o reprezinta si care sunt mult mai dificil
de retinut.

De exemplu, profesorul da definitia perceptiei, vazuta ca un ,,proces senzorial
complex si, totodatd, o imagine primard ce confine totalitatea informatiilor
despre insusirile obiectelor si fenomenelor in conditiile actiunii directe a
acestora asupra analizatorilor”. Pentru a face mai bine inteles acest concept, el
ilustreaza cu perceptii vizuale. Le spune elevilor ca este suficient sa priveasca in
jurul lor si vor avea imagini perceptive ale obiectelor din clasa (banci, catedra,
rechizite), ale colegilor etc. Asadar, ilustrarea cea mai frecventd a perceptiei se
face prin perceptii vizuale §i mai putin prin perceptii auditive, olfactive,
tactilo-kinestezice, ca sa nu mai vorbim de perceptia timpului ori a cauzalitatii.
Asa se face ca elevii raman mereu la aceste exemple si vor asocia de fiecare data
perceptia cu imaginea perceptiva vizuald, intAimpinand dificultati in a recunoaste
alte forme ale perceptiei. Pusi in situatia de a realiza un exercitiu aplicativ de
genul: ,Identificati tipurile de activititi perceptive care sunt implicate in:
activitatea de invatare, activitatea profesionala a pilotilor, activitatea soferilor,
pictorilor, dactilografilor etc.”, elevii nu vor face apel la conceptul de
»perceptie”, ci la reprezentarea mentald pe care ei gi-au format-o despre ceea ce
inseamna perceptie. Or, acest lucru 1i poate ajuta uneori sd facd o identificare
mai rapidd (atunci cand este vorba de prezenta perceptiei vizuale), dupa cum,
alteori, i poate orienta in directii gresite.

Sunt situatii 1n care profesorul exemplificd printr-un asa numit
»portret-robot” care trimite la o constelatie de trasituri comune ce vor permite



identificarea unor tipuri psihologice. Aceste trasaturi comune, pe care G. Allport
le defineste drept ,,dispozitii generalizate in raport cu care oamenii pot fi Tn mod
avantajos comparati” (Allport, 1991, p. 350), pot prezenta interes in masura in
care, luand act, de exemplu, de comportamentul unei persoane, Ti punem o
etichetd, o subsumdm unei categorii, unui anumit tip psihologic. Asadar, prin
aceste trasdturi comune nu facem decét sa-i oferim elevului indici dupa care sa
poata judeca oamenii si sa-i plaseze 1n categorii. O astfel de cunoastere este utila
atata timp cat celalalt este un reprezentant tipic al categoriei in care a fost plasat.

In acelasi timp insd, daci aceste ,portrete-robot” ne ajuti in cunoasterea
apartenentei de grup a unei persoane, a statusului si rolurilor ei, a ne opri la
aceste informatii inseamna a lipsi individualitatea de structura, a suprasimplifica.
Toti oamenii, chiar si cei ,tipici”, deviazd in anumite privinte de la normele
stereotipe. Referindu-se la aceasta tentatie a omului de a suprasimplifica si la
faptul cd este imposibil a retine tot atitea variabile cate aspecte are o
personalitate unica, Gordon Allport afirma ci ,,nici cel mai lung roman, nici cea
mai elaboratd istorie a unui caz nu pot da un portret si o explicatie completa
asupra caracterului. Rapoartele mai scurte — inclusiv un psihograf — sunt aproape
inevitabil caricaturi. De obicei, suntem pe deplin satisfacuti sa caracterizim
concis pe ceilal{i oameni, dar protestaim energic daca suntem lichidati printr-0
analiza scurtd” (Allport, 1991, p. 513).

Atunci cand profesorul prezintd portretele tipice ale celor patru tempera-
mente: coleric, sangvinic, flegmatic si melancolic (in cadrul de clasificare
propus initial de Hippocrate si reluat apoi de mai multi autori), trebuie sa atraga
atentia elevilor asupra faptului cd, in practica, tipuri temperamentale pure se
intalnesc rar si cd atunci cand vor incerca sd determine temperamentul unei
persoane in baza trasaturilor ce le-au fost prezentate, trebuie sd t{ind seama de
contextul/situatia in care se manifesta (situatie curenta, situatie inedita, situatie
critica, situatie limitd). In plus, existi mecanisme de compensare invitate in
timpul vietii care pot sd constituie indici falsi asupra temperamentului unei
persoane. Existd, de exemplu, persoane care prezintd multe din caracteristicile
temperamentului flegmatic: calm, rabdare, reactivitate emotionald mai redusa,
meticulos, cugetat in tot ceea ce face, dar care si ascundd in realitate un
temperament coleric. Prin exercitiu repetat, tenace, pot fi invinse sau corectate
anumite deficiente. Un exemplu de automodelare a trasaturilor de personalitate
si inclusiv a celor temperamentale ni-1 oferd din nou Titu Maiorescu, care 1-a
facut pe Serban Cioculescu sa afirme: ,,nu s-a nidscut olimpian, ci a devenit ca
atare, printr-o muncid laborioasd de modelare congtientd a propriei sale
personalitati. Cel care a trecut in ochii contemporanilor sdi ca un om rece,



impasibil, glacial, a fost in adolescenta si tinerete, ca si autorul lui Werther, un
nelinistit, un anxios, un pasionat” (cf. Comanescu, 1996, p. 137).

Asadar, trebuie sa-i invatam pe elevi sa adune mai multe unitati de informatie
si sd nu se lase cdlauziti doar de o singura categorie de indici sau doar de primele
impresii atunci cand doresc sa-i inteleaga pe ceilalti.

3.3. Persuadarea prin argumente afective

Argumentarea prin apelul la proceduri inductive sau deductive se Tnscrie n
categoria argumentarii logice, rationale, care pune accentul pe capacitatea recep-
torului de a analiza si de a sintetiza, de a trage concluzii pe baza unor
generalizari acceptate. In acelasi timp insd, pentru ca rationamentul si fie
probant, trebuie sd se adreseze vointei, afectivitatii, trebuie sa intereseze si sa
placa. Procesul argumentarii presupune deci si o abordare afectiva, care pune
accentul pe capacitatea receptorului de a se transpune in situatia descrisd prin
mesaj, de a ,,trai” si a ,,simti” emotiile care 1i sunt sugerate. Nu este vorba, 1n
acest caz, de a deduce consecintele din premise, ci de a ,,provoca” sau a ,,creste”
adeziunea spiritului la tezele care sunt supuse asentimentului sdu. De aceea,
trebuie sd convingem, dar sa si persuadam, adica sa urmarim adeziunea completa
— rationala si afectivd — a interlocutorului. Ca sd convingem, ne adresam direct
intelectului, dar ca sa persuadam trebuie sa ne adresdm Intregii personalitati a
receptorului.

Tn psihologie sunt multe subiecte care pot fi abordate fie logic, fie afectiv, fie
logic si afectiv simultan. Cel care alege abordarea logica va selecta anumite date
pe care le va ordona in secvente logice conform regulilor rationamentului
inductiv sau deductiv, iar intregul mesaj se va adresa ratiunii interlocutorului sau
auditoriului.

De exemplu, daca profesorul vorbeste despre rolul ereditatii si al invatarii
(educatiei) in dezvoltarea unei aptitudini, va face apel la rezultatele unor
cercetdri care indica faptul ca aptitudinile sunt un ,,aliaj” intre elementul innascut
si cel dobandit prin exercitiu, fira a putea stabili cote pentru fiecare dintre cele
doud dimensiuni. Manualul de psihologie se rezuma la a descrie ce inseamna o
»dotatie nativd”, respectiv care sunt premisele ereditare necesare pentru
dezvoltarea aptitudinilor si a sublinia faptul ca ,,aptitudinea depinde de ereditate,
dar nu este oferitd nemijlocit de ea, ci se faureste in conditiile prilejuite de
activitate”.

Or, pentru ca aceasta teza sa fie credibild si convingitoare, profesorul poate
oferi exemple ale unor oameni celebri care au manifestat aptitudini pentru
diferite domenii extrem de timpuriu: Mozart a compus un menuet la 5 ani,



Goethe a scris la 8 ani lucriri literare, Enescu a intrat la 7 ani la Conservatorul
din Viena. Aceste exemple sunt un indiciu pentru existenta unor predispozitii
native aflate la baza aptitudinilor. In acelasi timp, aptitudinile devin specifice
datorita invatarii. Marile creatii nu au fost posibile numai gratie dotatiei native,
ci si datoritd unui efort imens si durabil. Referindu-se la necesitatea exercitiului
permanent in domeniul pianului, George Enescu obisnuia sa spuna: ,,Daca nu
cant o singura zi, consecintele le simt numai eu; dacd nu exersez doua zile, acest
lucru este remarcat de colegii mei, iar daca nu exersez trei zile, de aceasta isi da
seama publicul din sala”.

Daca profesorul vrea sa construiascd un mesaj care se adreseaza emotiilor §i
sentimentelor, el nu se poate rezuma la o insiruire seaci a acestor exemple. In
primul rand, exemplele vor fi prezentate n contexte mai largi, prin intermediul
fragmentelor de memorii (de exemplu, pentru cazul Goethe poate fi folosit
volumul Poezie §i adevar. Din viata mea, trad. de Tudor Vianu, Editura pentru
literatura, Bucuresti, 1967), al biografiilor, chiar si al povestirilor cu caracter
anecdotic, deoarece mijloacele literare au o puternicd incarcatura afectiva si o
forta de penetrare mult mai mare decit simpla descriere a unui fapt empiric.

Tn al doilea rand, prezentarea verbald a exemplelor mentionate poate fi
insotitd de o categorie diferita de mesaje. Putem apela la imagini (diapozitive,
filme, fotografii), benzi audio, instrumente de comunicare cu un puternic
continut emotional. In raport cu mesajul verbal, imaginea are un plus de forta,
caci te face sd vezi persoanele, evenimentele, actiunile si sa devii un fel de
co-participant la evenimente. Limbajul nu are eficacitatea documentara si
afectiva a imaginii pentru ca el nu prezinta lucrurile, ci le evoca numai. Poate ca
nu totdeauna profesorul are timpul sau mijloacele materiale necesare pentru a
apela la aceastd categorie de mesaje, dar ar putea valorifica in ora secvente din
filme anterior vizionate de elevi la televiziune sau la cinematograf, cu scopul de
a face mai convingdtoare anumite aspecte referitoare la trasdturile de
personalitate, imaginatie, creativitate, afectivitate.

in situatia in care profesorul vorbeste despre expresivitatea proceselor
afective, analiza diferitelor tipuri de expresii emotionale trebuie neaparat facuta
pe baza unui material-suport, respectiv imagini ale unor figuri umane care
permit descrierea elementelor care participa la crearea unei expresii emotionale.
Daca aceste figuri umane ar putea fi vazute Intr-un anumit context de viata (prin
prezentarea unui film), ar prilejui analize mult mai nuantate ale modului de
exteriorizare a proceselor afective si, in plus, informatia ar fi mult mai relevanta
si mai convingatoare.

Tn al treilea rand, profesorul poate obtine persuadarea auditoriului printr-o
serie de mijloace care tin atat de registrul retoric, cét si de trasaturile lui de



personalitate. Altfel spus, puterea noastrd de convingere se exprima prin gest,
intonatie, intreaga gama de expresii care constituie fondul afectiv, timic al
cunostintelor transmise, atitudinea fatd de continutul intelectual al informatiei,
adeziunea fatad de stiinta obiectiva. Nu intdmplator studiile consacrate discursului
didactic atrag atentia asupra faptului cd se poate influenta auditoriul nu numai
prin mijloace logice, rationale, ci §i prin modul in care comunicam.

Exigentele retorice ale unui discurs didactic sunt foarte bine surprinse
de Léon Daudet:

,,Sa nu fii niciodata plicticos. Fii totdeauna clar si nu te feri sa fii chiar
nostim din cand Tn cand. Spune-ti tie insuti ca oamenii carora te adresezi
asteapta de la tine trei lucruri: sa afle ceva nou, ceva emotionant si detalii
care sda 1i amuze. Acestea sunt regulile de aur ale meseriei. De tine
depinde dacd le vei oferi sau nu ceea ce asteaptd. In timp ce vorbesti,
imagineaza-te asezat in fotoliul unui ascultétor si intreaba-te: ce mi-as dori
eu acum? Sa se termine .... Schimba deci tactica si nu-ti lasa auditoriul sa
adoarma, fiindca nu-1 vei mai putea trezi. Gandeste-te la ceea ce cauta el.
Nu trebuie sa fii vulgar, ci doar viu, activ. Nu te ldsa la indemana
multimii, ridic-o la nivelul la care vrei tu sa o mentii. Nu uita ca o vorba
de duh este cateodata un dar dumnezeiesc si ca o imagine adecvata te duce
spre cele mai bune rationamente. Vorbeste fara hartie ca sa fii ascultat
s...t. Fii vigilent, gata sa intervii, s4 modifici ambianta s...t. Incearca tot
timpul sa placi. Nu fi prea lung, nu-i 1dsa pe oameni sa se plictiseasca, este
cel mai bun mijloc de a-ti pastra tu insuti prospetimea” (cf. Ferréol,
Flageul, 1998, p. 163).

Din nefericire, aceste exigente nu sunt luate in considerare si respectate decat
de o mica parte a cadrelor didactice. In concluzie, profesorul nu trebuie sa uite
faptul ca expunerea apartine registrului oratoric si ca efectele obtinute depind de
priceperea de a exploata tehnicile de persuasiune.
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