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Abstract
After 1989, young Poles showed high expectations related to education. As
a result of strong pressure for change, education began to open in the
direction of popular expectations even before real reforms have been
implemented. Later on reforms were promoted but schools, instead of playing
a growing role in promoting young generation remained the same channel
that helps families with promoting social and cultural benefits, contributing
to the polarization of society. Therefore, further reforms are needed both at
the pre-university and university levels to provide better educational and
vocational guidance, to develop creativity and original thinking.
Keywords: “downward elevator”, educational structure, education paths,
higher and secondary education, life-long learning, polarization of society,
supply of education.
Rezumat
După 1989, tinerii polonezi au manifestat mari aşteptări legate de educaţie.
Ca urmare a puternicelor presiuni în favoarea schimbării, sistemnul
educaţional a început să se deschidă în direcţia aşteptărilor populare, chiar
înainte ca să fi fost implementate reforme veritabile. Ulterior, au fost
întreprinse şi o serie de reforme, dar şcoala, în loc să capete un rol tot mai
semnificativ în promovarea tinerei generaţii, a rămas acelaşi canal care ajută
promovarea celor din familii cu avantaje sociale şi culturale, contribuind la
polarizarea societăţii. De aceea, sunt necesare în continuare reforme atât la
nivel preuniversitar, cât şi la nivel universitar, care să asigure mai buna
orientare şcolară şi profesională, dezvoltarea creativităţii şi a gândirii originale.
Cuvinte-cheie: învăţământ secundar şi superior, învăţare pe tot parcursul
vieţii, “lift descendent”, ofertă educaţională, polarizarea societăţii, structură
educaţională, trasee educaţionale.

1. New context and new challenges

Today education is a factor which most intensely differentiates the level and
quality of life, the integration in society, into politics and culture as well as the
health and psychological condition of people. There are also subsequent
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tensions and divisions stemming from the level of formal education. After
1989 the educational institutions became an object of pressure exerted by
several parallel processes, where the most significant ones were of socio-
cultural nature and resulted from new developmental impulses. These
impulses were generated by the political transformation: the system opened
to global influences, the need to put the economy onto a new track, to
introduce a new system of social structures. These challenges met with the
society lagging behind in higher and secondary education as well as the
educational and life aspirations of the new generation. Under the pressure
of social expectations the first changes in the education system were
implemented, well before the system-wide reforms. The first and most
prominent symptoms of these changes consisted in the definite reversal of
general education schools and vocational education schools (Szafraniec, 2011).

Over the years the lesser importance of vocational schools has been
paralleled by the increased significance of the schools providing an
opportunity to continue education. A non-gradual change occurred in the
mid-1990s. Young people, already aspiring at university education and high
social status at that time, started to enrol in secondary schools providing
general education (Domalewski, Mikiewicz, 2004). Undoubtedly the
expansion of secondary education brought Poland closer to the group of
modern countries. However, the scale of the change gave rise to new
problems. The reversal of the vocational-to-secondary education ratio caused
a decline in the percentage of students attending vocational schools which
has currently resulted in the shortage of people prepared to perform some
simple jobs. The situation of higher education became radically different as
a result of the changes and under the broader circumstances (among which
the most significant ones are: the economic transformation, changes on the
labour market, increasing impact of globalisation). The schools had to face
not only the influx of large numbers of students (originating from the old and
new population boom), but also the competition on the new education market
and new educational standards.

Poland became a country of people that intensely pursue education, and
the education sector was the first one to experience the population surge.
Since the beginning of the 1990s the enrolment rates at the top of the
educational ladder have increased nearly four times. The social structure of
students at private universities (higher education institutions) shows the
importance of education in the Polish society. Despite of the high fees, most
of the young people attending such schools come from less well-off families
who live outside the capital (Wasielewski, 2006). However, such high
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consumption of higher education is not reflected in the professional career.
The educational system has lost its status-conferring function. As a result of
excessive supply of education, a diploma is subject to devaluation, and to
revaluation – its value, in relation to the sudden market saturation with
university graduates, has decreased, but at the same time it has become an
indispensable requirement for starting a professional career as a result of
the market demands (Collins, 1979). In other words, diplomas and
qualifications are less and less sufficient, and at the same time they are
more and more necessary to achieve a better social and professional status
which has become something of a rarity. Today, the same certificates, which
in the 1980s created opportunities on the labour market, cannot ensure safe
existence as they provide no guarantee of employment. This “downward
elevator” effect, although mainly confined to socially challenged groups,
affects more and more frequently those who have not been at such risk so
far - university graduates, including graduates of courses considered to have
guaranteed employment like economics or law (Beck, 1986/2002).

The professional future, awaited, and thus non-existent as yet, but anticipating
the risk of unemployment, underlies the radical change in the educational
system, and also in the approach of young people towards education. They
become aware that although a formal degree gives no guarantee of a
successful career, the education which enables acquiring a diploma and
minimum reflection about oneself has evolved into an indispensable measure
counteracting degradation. This conclusion forms the sufficient basis for
continuing interest in university studies. Educational strategies become the
axis of life choices among young people. The approach to studying style is
changing. Education has grown into an instrumental value which helps to
achieve a social and professional status. The learning and study period
extends over a longer time, more and more often the education paths become
individualised. It is more and more popular to study for two degrees at the
same time, to combine studies with early professional experience. A new
study culture (instrumental in achieving a CV) and a new category of
expectations (focused on acquiring practical skills and knowledge) have
appeared. Students have become demanding, but their demands have taken
a different shape.

This situation seems to characterise the reality in many European countries
and illustrates one of the most difficult contemporary educational problems
– non-compatibility between the education sector and the labour market
demands (Global employment trends, 2010). The solution to the problem is
no mean challenge, similar to the quest for quality education or the
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development of a system-wide response which could make the advancement
of young talents and school careers independent of financial standing, place
of residence or the family status. Although the education reform was only
commenced in 1999, the legal guarantees for the sector of non-public
schools, undergoing particularly intense development in the area of higher
education, were established as soon as 1990. These schools assumed major
responsibility for satisfying the outstanding and current educational
aspirations of the boom generation. Poland has accepted the Bologna system
to intensify the integration of Polish and European universities. Young people
participate in scholarship programmes promoting mobility – learning,
internships or studies in different countries. Polish 15-year-olds take school
competence tests in the international PISA survey, and their results provide
an opportunity to keep a systematic track of the effects of school efforts and
to take important decisions concerning the methodology, curriculum,
educational system.

All initiatives and changes referred to above show that Polish education,
and thanks to it Polish young people, open up to a completely different world.
It is not only a matter of how to design further reforms, but also of the
limitations existing on the labour market, old-fashioned economy,
conservative character of many academic and school environments, mental
blocks experienced by young people. Determination, time and substantial
financial resources to introduce bold changes are needed to overcome such
difficulties. Nonetheless education continues to be considered an indispensable
investment in long-term development and an answer to the fundamental
changes occurring in technology, population structure and on the labour market.

2. Changes in the educational structure
After the Second World War the Communist leadership proudly advertised
that ”Poland is a country of learning people”. The elimination of illiteracy,
and also a widespread uptake of primary and secondary education (at
minimum 10 years of school education), quite significant at that point in
time, bear no comparison to the changes which have been observed in this
area since the 1990s. Today, the time that Polish young people spent at
school is among the greatest in Europe – it takes nearly Ľ of their lives
(Youth in Europe, 2009). In 1995, the proportion of adults aged 25-64 with
qualifications at the HE level was less than 10%, while in 2009 it was more
than twice as high. This is well below the average rate for OECD countries
(28%), however, the proportion of people in Poland with the most basic level
of education (below secondary) is two and a half times lower compared to
the average in the OECD area (Fig. 1).
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Fig. 1. Level of education among adults aged 25-64 in
Poland and OECD countries (%)

Source: Own study based on the BAEL1 data and OECD data, Education at a
Glance 2010.

The younger generations are undoubtedly better educated. On average 35%
of OECD citizens aged 25-34 have a university degree. Poland is one of the
countries which have experienced the most dynamic increase in the higher
education rate as a result of the educational activity of the youngest generation
(Fig. 2).

Source: Own study based on Central Statistical Office data, 2011

Fig. 2. Level of education among different age groups in Poland (%)



The changes in the educational structure in rural area are most explicit. In
according to State Statistical Office (GUS) data the educational activity of
the new generation reduced the percentage of lowest level of education in
the total population (from over 60% in 1988 to 44% in 2002 and 33.6% in
2008), and increased the general percentage of university degree holders
(from 1.8% in 1988 to 4.2% in 2002 and 8.1% in 2008). At the same time the
level of education in urban area also improved, so the educational gap
between the city and the countryside has not changed (Fig. 3). Nevertheless
the dynamics of changes in rural area is greater.

Based on the observations of the educational decision of the successive
generations of young people in the country, we expect that the educational
gap between the urban and rural area will continue to decrease. This will
occur despite the increasing costs of education and difficult financial standing
of most rural families, and despite the devaluation of a university diploma,
which increases the risk of good employment and smaller than expected
benefits from education.

The discussed changes in the educational structure are mainly due to the
educational activity of the successive generations of young people,
nevertheless – as mentioned above – the new quality of social reality, new
challenges on the labour market as well as the new, previously non-existent,
educational opportunities caused adults to return to the educational system
to improve their educational level.

12 ABORDĂRI TEORETICE

Fig. 3. Educational structure of adults living in urban and rural areas (%)

Source: Own study based on Demographic Yearbook, Central Statistical Office,
Warsaw 2009.
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This situation is illustrated in Fig. 4, that shows the lack of correlation between
very dynamic increase in the number of students and very moderate changes
in the population aged 19. This means that not only young people changed
their educational status, and thus their life chances but also the educational
level of parents of these young people was subject to change. Consequently
there is a change in terms of opportunities for both groups.

3. Young people in upper-secondary schools

Not only does the extension of the compulsory schooling period cause that
the enrolment rates are going up. On average, 81% of the young people
aged 15-19 participate in the education system in the OECD countries, 84%
in the EU, and 92% in Poland (Fig. 5). Such enormous expansion of education
in Poland is – on the one hand – a result of the legal obligation to attend
school up to the age of 18 years old, and on the other hand, of the high
status of education as a result of its noticeable societal and life role.

Since the beginning of the transition period, young people in Poland have
been showing growing interest in general secondary schools (30% in the
mid-nineties up to 60% in the school year 2012/2013). At the same time the
interest in the vocational education – basic vocational schools, vocational
secondary schools – has been declining (from 70% to 40%). In total, more
than 80% of young people attend schools which formally allow them to take
a university entrance examination. General secondary schools have the

Fig. 4. Number of students and people at the age of 19 in Poland (in
thousands)

Source: Expert assessment by the Socrates Intellectual Capital Development
Institute, p. 33, based on the Central Statistical Office data.



highest pass rate – the proportion of students who take the diploma examination
there is 84% in average, in vocational secondary schools 77.6% (Fig. 6)
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Fig. 5. Young people aged 15-19 participating in the education system

Source: Education at a Glance 2010. OECD Indicators. p. 298

Fig. 6. Educational preferences among upper-secondary first class
students

Source: Education in 2009-2010 school year, Warsaw, Central Statistical Office, p. 62.



For the last eight years there is a trend showing that the preferences of
young people, especially those from families with low and medium socio-
economic status, are starting to change. As a result of the labour market
demands, young people have started to rationally revise their educational
decisions and more frequently apply to vocational schools. The curriculum
offered by these schools gives cause for concern – by both employers and
young people who verify the quality of the acquired qualifications against
serious difficulties in finding a job, primarily due to the mismatch of educational
specialisation and labour market demands, but also insufficient knowledge of
job practicalities, new technologies or foreign languages (Sztanderska, 2007).

The most often offered (and preferred) specialisations/courses are related
to engineering and technology (more than 200 000 graduates), services
(175 000), architecture and building (83 000), social services (70 000),
business and administration (41 000), agriculture (32 000), environment
(10 000), transport services (7 000). The traditional crafts have disappeared,
while new options, generated by the new labour market have been introduced
into the range of available options. Attempts are made to adjust the variety
of new professions that are trained at school, however, no solutions have
been achieved thus far, and the existing system of vocational training has
attracted widespread criticism.

Another problem is related to the so-called early school-leavers. In Poland
two thirds of vocational school graduates continue their education in
supplementary technical or general secondary schools. The others leave
the education system with very low qualifications. They do not aim at any
further training or education. They constitute 5% of the young population
aged 18-24. This marks one of the lowest rates in the whole EU (Youth in
Europe, 2009). Most of the other secondary school graduates (82%) go to
higher education institutions (Fig. 7) and this is a new quality. Only in 2000,
the number of university applicants was higher in Poland than the number of
offered places. For several years now, each secondary school graduate
aspiring to higher education can achieve its goal, and the supply of places in
universities is even higher than the number of applicants.

Providing greater access to higher education has a considerable impact on
attitudes towards studying, academic life and the offered quality of education
as well as the value of the university diploma. All of this is a novelty in the
Polish culture, in social consciousness and on the labour market. However,
it would be a large mistake to only point out the negative consequences of
these phenomena.
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4. Young Poles at universities

Before 1989 the education that was certified with a university diploma had
high cultural value and symbolised membership of the elite circle of
intelligentsia. In the communist time 16% of the employees used to work
outside the sphere of material production. The post-industrial model of
economy brought about extensive demand for well-educated employees,
and new requirements of the labour market has forced the higher education
institutions to introduce qualitative and quantitative changes. Under the
pressure of social needs the limits of admission to full-time studies were
gradually increased, and the limits of admission to distance education (paid)
studies were lifted. Large numbers of non-public higher education institutions
have been established – 326 since 1990. Although they are obviously
orientated towards profits, they have coped with the majority of the society’s
educational needs.

Between 1990 and 2010 the number of students in Poland grew by 370%.
The main burden of providing education was borne by public universities

16 ABORDĂRI TEORETICE

Fig. 7. Percentage of secondary school graduates at universities2

Source: Education at a Glance. OECD Indicators, 2010, p. 48.



(71.4% of the total number of students). On a permanent basis they offer
about 820 000 places for full-time students, and 480 000 places for evening
and weekend students. The non-public higher education institutions (with
their three times greater number) have 600 000 students, many being enrolled
in distance education programs (28.6% of the total number of students).

Even though the sudden increase in the number of students after 1990 is
considered to be a specifically Polish phenomenon, the upward trends have
also been recorded in the European countries with considerably higher
saturation of the education market which suggests that the educational boom
– despite the different growth rate and scale – has the same roots in the
entire EU. These are new challenges of knowledge-based societies
competing for predominance on the world markets. In Poland, despite small,
albeit systematic drops in the number of students observed from 2005/2006
(as a result of the demographic decline), the net enrolment rate is going up,
and not down. And its level hovering at 41.2% is higher than the average for
the EU and higher than the average for the OECD. Also the gross enrolment
rate is on the increase.
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Fig. 8. Changes in the number of students in Poland (in thousands)

Source: Impact analysis of the demographic conditions…, p. 47.



5. Differentiation of educational careers

Many sociological surveys confirm the strong impact of the parents’ socio-
economic status (SES) on the results of lower-secondary examinations and
choice of upper-secondary schools by young people in Poland. The best
students (most often coming from families with higher status) go to general
secondary schools, average students choose secondary vocational schools,
while the low-achievers (from families with the lowest status) go to basic
vocational schools. Thus, schools are created with different cultural and
social worlds which generate different standards of socialization and teaching.
The sharp polarisation of schools, that was typical of the first transformation
period, turn into a more complex stage. The more and more explicit
homogenisation and elitism of the social composition of general secondary
schools (especially explicit in the case of secondary schools with the best
teaching results, where the percentage of young people from families with
the highest SES reaches 60%) is accompanied by the heterogenisation and
egalitarianisation of the social composition of vocational schools. However
school careers in Poland still depend much more on the SES of the family of
origin. School itself has rather small impact and it is much more visible than
in the developed European countries, where family status does not determine
to such an extent the school career and life opportunities for youth. Great
Britain can be used as an example here (Fig. 10b). Although educational
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Fig. 9. Enrolment rates for the OECD

Source: Education at a Glance 2010. OECD Indicators, p. 58.
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achievements of children from families with low status are as frequent as in
Polish families (similar percentage of young people achieve university
education), the careers of young people from families with medium, and
especially with low status, are very different. In Poland (Fig. 10a) the
percentage of young people from poor families, who completed university
studies, is very low (9%), in Great Britain it is 38%.

Fig. 10 a. Educational achievements of children (parents’ age: 25-34)
 as a function of parents’ education – Poland

Fig. 10 b. Educational achievements of children (parents’ age: 25-34)
 as a function of parents’ education – Great Britain

Source: Own study based on Youth in Europe 2009..., p. 95-97.
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The complexities of this process are very well illustrated by the academic
careers of the young people from the countryside. In the reputed Polish
universities they make 21% of the students, whereas in new low-ranking
higher education institutions or the not included in rankings this youth get to
35%. The greater the competition during the admission, the lesser the
percentage of young people from the countryside among the students. This
rule is also true for the selected university courses. Young people from the
countryside more often than once choose to study traditional courses, where
the enrolment procedure is simpler (easier admission examinations) and
with a smaller number of candidates (second enrolment cycle). At the same
time those who choose a good secondary general school and good
universities are usually better students than their fellow students from cities.
Progressive strategies are characteristic for young people from the
countryside – they are more cautious and rational in their educational decision,
but their successes give them greater optimism and determination, and
encourage them to further action (Wasielewski 2013).

The example of young people from the countryside and the data presented
above show how strong the social determinants of educational career are in
Poland, and at the same time how much they change the mechanism of
allocation in the social structure, and how important the individual factors
are in this respect. Thus, for a system-wide effect (greater contribution of
education to stimulating individual and social development) it is necessary
to provide system-wide solutions, stimulating the dormant potential of young
people.

6. Life-long learning

Since the 1990s, Polish education have been an area of revolutionary
changes. Education has become one of the most valued social assets, and
educational institutions have undergone a real impact on the population,
new – and earlier unknown – challenges as well as new political solutions.
Both adults and young people participate in education, mainly with the aim
of satisfying their own status-related aspirations. At the same time the
civilisation changes permeating Poland together with the globalisation
processes (changes in technology, work organisation, outdated job
qualifications) transform knowledge: what was once acquired and certified
with a diploma needs to be replenished and improved.

The developed countries respond to this situation with strategies aiming at
expanding life-long learning. The concept of life-long learning is implemented
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with different degrees of success in a number of countries. Most often it is
used by the citizens of Northern Europe: Great Britain, Denmark, Sweden,
Finland (Youth in Europe 2009). In Poland it failed to attract greater interest
– 5,5% of the population participate in different forms of informal education.
There are multifarious reasons for this phenomenon and they should not be
reduced to mental aspects only. They involve such issues as e.g. willingness
of universities to admit new tasks which provide an additional burden to
their budgets and the first job experiences of the boom generation which
are becoming aware that such solutions are necessary. Thus, it seems,
when observing the progressing rationality of young people’s educational
strategies that life-long learning is soon to become a reality in Poland. The
growing impact of the drop in the birth rate, and as a result the decrease in
the number of potential students in the ”degree-driven” studying system, will
act as a factor mobilising to provide such educational services.

Conclusion

The basic problem lies in the inability to break the socio-cultural limitations.
School, which was supposed to have significant influence on the young
generation’s promotion has become a channel selecting and positioning the
youth in the social structure. This process usually starts at the beginning of
schooling, then activates at the upper-secondary level and. At the level of
secondary and higher education this process becomes particularly intense.
Young people from families of high cultural capital choose prestigious schools,
therefore they achieve spectacular educational successes. If the social
makeup of a school is dominated by young people from families of low cultural
capital, the results are poor. The external examination system, ranking
schools and students, strengthens the polarization processes, which decide
about the further educational path and lives of young people at a very early
stage. In more developed countries schools (together with some other
solutions) play a much more important role in breaking the socio-cultural
limitations.

Everybody seems to understand that education is nowadays an indisputable
medium of both individual and social development – not in terms of numbers
or saturation rates, but in terms of high quality of educational services. Today,
we need reforms that are oriented mainly towards universities and schools
(related to programmes, methodology, changing rules for the selection of
educationalists and research workers, which naturalise the requirement for
creativity and non-conventional thinking). They should be complemented by
activities aimed at supporting the establishment of professional and personal



22 ABORDĂRI TEORETICE

consulting institutions which could help young people to take optimal decisions
with regard to their educational path, professional career and personal
advancement.
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Rezumat
Toma Cocişiu (1887-1986), unul dintre cei mai activi şi longevivi pedagogi ai
şcolii active din Romania, de numele căruia se leagă întemeierea celebrei
„Şcoli de experienţă de la Blaj”, după care a rămas o bogată arhivă, ce
oglindeşte strădanii, proiecte, împliniri şi visuri, şi-a propus, printre altele,
elaborarea unui cuprinzător „Dicţionar de idei al şcolii active”. Textul
manuscris, inedit în totalitate până acum, reuneşte o suită de fişe cu idei
emblematice privind termeni pedagogici fundamentali. Studiul de faţă îşi
propune să prezinte acest efort.
Cuvinte-cheie: Toma Cocişiu, pedagogii alternative, şcoala experimentală
de la Blaj, studiu individual, experiena copilului.
Abstract
Toma Cocişiu (1887-1986), one of the most active and long-living pedagogues
of the Romanian Active School, who’s name is linked to the founding of the
famous „Blaj Experimental School”, left a rich archive behind, mirroring his
efforts, projects, hopes and dreams. He aimed to elaborate - among other
things - a comprehensive „Dictionary of Ideas of the Active School”. The
manuscript, unpublished until now, contains a series of files on emblematic
ideas concerning fundamental pedagogical terms. This article tries to present
Cocişiu’s efforts in this direction.
Keywords: Toma Cocişiu, alternative education, Blaj experimental school,
individual study, child experience.

Istoria pedagogiei atestă faptul că dreptul la „nemurire” nu este rezervat a
priori doar celor ce în viaţă au deţinut înalte titluri şi funcţii căci nu de puţine
ori la acestea acced, alături de cei îndreptăţăţi, adevărate cohorte de nimicitori
ai spiritului, ale căror „fapte” lasă răni adânci, care nu se cicatrizează uşor.
„Regele” a fost de multe ori „gol”. Adevărul însă, care nu de puţine ori a fost
îngropat, uitat, blamat nu poate fi ucis. Au fost oameni care au murit zâmbind
murmurându-l. Şi pedagogia şi-ar putea scrie o istorie care să arate durerosul
proces de dezvăluire- ocultare a adevărului. Şi poate pentru adevăratul ei triumf
acest lucru ar fi necesar ca o operaţie ce permite o nouă demnitate ontologică.

TOMA COCIŞIU ŞI DICŢIONARUL DE IDEI AL ŞCOLII ACTIVE

Asist. univ. dr. Steliana Lefter,
Prof. univ. dr. Viorel Nicolescu*

* Universitatea Petrol-Gaze Ploieşti, România
steliana.lefter@yahoo.com



În ceea ce priveşte adevărata istorie a pedagogiilor alternative, aceasta reţine
valoarea unor contribuţii, ignorând ierarhiile de scaun şi fotolii. Astfel, alături
de personalităţi precum Maria Montessori sau Peter Petersen, profesori de
înalt prestigiu, stau cu egală cinste Celestin Freinet sau Toma Cocişiu,
institutori care au trăit cu întreaga lor fiinţă actul creator al pedagogiei. Opera
tuturor celor ce sunt de această factură confirmă afirmaţia lui Paul Valery:
„Scriu pentru a încerca, pentru a face, pentru a prelungi, pentru a preciza,
nu pentru a dubla ceea ce a fost” (Paul Valery, 1957, p. 17).

De numele lui Toma Cocişiu (28 august 1887-26 mai 1986) se leagă nu
doar un important experiment, ci, am zice, o mare izbândă: Şcoala de
experienţă de la Blaj, înfiinţată şi condusă de el în 1928, care devine în 1930
Şcoala de experimentare în domeniul şcolii active. A funcţionat, cu deplin
success, până în 1943, cu elevi ai claselor I-VIII. Azi, cu întârziată
recunoaştere, şcoala poartă numele ctitorului ei.

La lucrările publicate (inclusiv manuale şcolare, poveşti şi basme) în timpul
vieţii autorului se adaugă volume postume (vezi, de exemplu, Toma Cocişiu,
2003; Toma Cocişiu, 2012) şi se valorifică pagini dintr-o întinsă corespondenţă
cu personalităţi precum Ion Agârbiceanu, Adolf Ferriere, I. I. Gabrea, Vladimir
Ghidionescu, Simion Mehedinţi, Ion Nisipeanu, Radu Petre, I. C. Petrescu,
Sextil Puşcariu ş.a. (vezi Toma Cocişiu, 2007; Toma Cocişiu, 2008). A editat,
de asemenea, revista „Răsai, Soare” (1928-1943).

Dar dincolo de toate acestea, bogata arhivă a profesorului, îngrijită şi
cercetată cu nemărginită dragoste şi devotament de fiica Domniei Sale,
profesoara Elena Moldovan, în casa familiei din Blaj, deţine, ca o fântână cu
apă vie, zeci de manuscrise, de texte finite sau în curs de definitivare, un
vast laborator de idei, căci Toma Cocişiu şi-a trăit întreaga viaţă cu egală
ardere, căutând a surprinde tâlcurile vieţii şi ale educaţiei (vezi, de exemplu,
Viorel Nicolescu, Steliana Lefter, 2011, studiu care prezintă 111 idei
caracterizând Şcoala Experimentală Blaj în opinia lui Toma Cocişiu. Aceste
enunţuri sunt însă doar o selecţie dintr-o serie mult mai cuprinzătoare).

Prin amabilitatea doamnei profesoare Elena Moldovan suntem în posesia
temporară a manuscrisului ce atestă preocuparea lui Toma Cocişiu pentru
elaborarea unui Dicţionar de idei al Şcolii active. Compoziţia de şantier a
acestuia reuneşte o suită de plicuri ce adună fiecare, prin fişe de dimensiunea
15/10,5 cm (1/4 dintr-o pagină A4), scrise cu cerneală, posibile rădăcini şi
seve-idei, în vederea elaborării unor termeni ai dicţionarului în cauză.
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Însumate, fişele sunt în număr de 696, repartizate după cum urmează pentru
cei 25 de termeni avuţi în vedere: 1. Cercetare (71), 2. Dialog (9), 3. Disciplină
(5), 4. Economie (4), 5. Examen (34), 6. Experiment (49), 7. Exprimare (8),
8. Informaţie (21), 9. Iniţiativă (17), 10. Lecţie (47), 11. Manual (13), 12. Matematică
(41), Material (19), 14. Metodă (63), 15. Pedagogie (61), 16. Predare (39),
17. Producţie (12), 18. Psihologie (21), 19. Relaţie (10), 20. Studiu individual
(33), 21. Şcoală (15), 22. Ştiinţă (27), 23. Tăcere (2), 24. Trebuinţe ale vieţii
(22), 25. Universitate (30).

În unele cazuri autorul citează sau trimite la autori care pot fi emblematici
pentru o anume atitudine. Fără a epuiza, găsim astfel referinţe la G. Lombardo
Radice, Ad. Ferriere, L. Tolstoi, Pestalozzi, J. Piaget, A. Gide, K. Uşinski, G.
Călinesu, I. Iordan, E. Petrovici, Comenius, E. Lovinescu, de Gaulle, A. Binet,
Hegel, Makarenko, Şt. Zissulescu, M. Sadoveanu, Pisarev ş.a., dar şi
referinţe la Marx sau Lenin, I. T. Ogorodnikov sau oficiale ori oficioase din
ziarul „Scânteia”.

Din inventarul menţionat mai sus reproducem exemplificatoriu:
Cercetare
1. Elevul, studentul (…) are libertatea de a-şi alege tema de studiat.
2. Elevul, studentul (…) învaţă cercetând şi cercetează învăţând.
3. Subiectul temelor să fie simplu.
4. Elevii etc. îşi aleg temele ce se potrivesc cu dispoziiţiile lor fireşti.
5. Clasa plimbare-cercetare metodă pluridisciplinară.
6. A conduce la sursele ce indică tema.
7. Abordarea temelor prin prisma mai multor discipline.
8. Copilul e considerat cercetător, explorator, savant, poet, filosof (L.

Radice).
9. La studiu, de exemplu, pâinea, tema, culege referinţe din geografie,

fizică, chimie, istorie, igienă.
10. Tema, odată aleasă, devine obligatorie.
11. Teme în locul disciplinelor.
12. Cunoştinţele pe teme potrivite vieţii.
13.  A organiza studiul ca act de căutare, de cercetare.
14. Tot ce stă în legătură, toate se întăresc prin cercetare continuă

(Comenius).
15. Temele se numesc: unităţi naturale, centre de interes, centre de viaţă,

complexe, focare, serii, coordonate, cursuri, liant, zonă de lucru, câmp
de studiu, arii funcţionale, blocuri, grupare, lanţuri, noduri, cadre de
referinţă, pivot.
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Dialog
1. Între cine propune şi cine dispune se angajează dialog.
2. Dialogul cântăreşte cantitatea, calitatea cunoştinţelor, nu e dispută, e

colaborare.
3. Dialogul e forma cea mai cuprinzătoare.
4. Şcolarul expune rezultatul sub forma conferinţei care, la rândul ei, naşte

dialog.
5. Din dialog nimeni nu rămâne nici învins, nici învingător.
6. Dialogul respectă diferenţele şi aduce la un numitor comun divergenţele.

Disciplină
1. Disciplină: un drept pentru mine e o datorie pentru alţii, dar şi o datorie a

mea e un drept pentru alţii.
2. Elevii contribuie la conducerea şcolii organizând alegeri, constituind

tribunale în miniatură.
3. Opinia colectivă asigură disciplina.
4. Disciplina liber consimţită împacă independenţa cu trebuinţa de

dependenţă.

Economie
1. Economie – element component al acţiunii.
2. Educaţia depinde de condiţiile economice.

Examen
1. Norocul la examen nu a dispărut din viaţa universitară şi nici preferinţa

examinatorului pentru memorare şi reproducere aidoma de către studenţi.
2. La examen candidatul nu ştie o întrebare din una sută, trage chiar pe

aceea şi cade. Ori, invers, ştie o întrebare din una sută, trage pe aceea
şi reuşeşte.

3. Deprinderea de a utiliza exclusiv memoria la pregătirea examenelor (I.
Iordan).

4. Emoţia – element component.

Experiment
1. Experimentul de la Blaj a dat formă de activitate proprie ( Ad. Ferriere).
2. Experimentul a învins convenţionalismul.
3. Experiment pentru a convinge, pentru a orienta.
4. Am căutat şi am găsit o cale naţională proprie.
5. Experimentul nu are strălucire, are forţă interioară.
6. Experimentul nu încarcă memoria elevilor cu ce le este disponibil lor în

bibliotecă.

26 ABORDĂRI TEORETICE



7. Experienţa socială a copilului se interiorizează.
8. Metodelor verbale experimentul le-a opus iniţiativa proprie şi creaţia.
9. Experimentul oferă ocazii spre a se naşte probleme.
10. Experienţa arată unde este adevărul, unde rezidă eroarea.
11. Am dat posibilitate elevului să spună lucrurile după propria putere şi

capacitate. Răspunsul său nu e reproducere mecanică.
12. La explorarea mediului în râpa de la Lupan am găsit fosile de melci de

apă. De aici s- au retras apele Târnavei. Colecţia, expoziţia.

Exprimare
1. Exprimarea formează, manifestă aptitudinile.
2. Extinderea sistemului de referate.

Informaţie
1. Cu cât creşte informaţia, cu atât creşte necunoscutul.
2. Informaţiile – izvoare de energie.
3. Izvoare de informaţie: manuale, cărţi, fotografii, grafice, fişe, diapozitive,

filme, plăci de patefon, benzi de magnetofon, casete etc.
4. Informaţiile se amplifică ca un ghem ce sporeşte neîncetat şi sigur.
5. Prelucrarea informaţiei pe teme.
6. Deprinderea de a acumula noi informaţii.

Iniţiativă
1. Iniţiativa şcolarului este modul personal de a se realiza.
2. Temelia educaţiei este iniţiativa şcolarului, a studentului.
3. Stimularea iniţiativei proprii.
4. Condiţii pentru manifestarea iniţiativei la elev, student (L. Tolstoi).

Lecţie
1. A fi sau a nu fi tocilar (I. Iordan).
2. Copiii să-şi pună ei înşişi întrebări la lecţie.
3. Eficienţa lecţiei implică metoda activă (Şt. Zissulescu).
4. Elaborarea de monografii profesionale.
5. Înlănţuirea cunoştinţelor arată dependenţa lor.
6. Ceea ce vine întâmplător risipit, şcoala dă sistematic.

Manual
1. Manualul = feudă didactică.
2. Întâlnim elevi, studenţi care „rod” cartea/ manualul = rozători.
3. Capacitatea elevului, studentului de a se desprinde de manual.
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Matematică
1. A găsi raportul dintre lucruri. A alege idei. A inventa mijloace “ este

matematică.
2. Explorare în matematica realităţii.
3. Matematizarea unei situaţii concrete.
4. Matematizarea cu carater aplicativ.
5. Limbajul matematic inefabil (E. Lovinescu).
6. Lecţia de matematică este în acelaşi timp lecţie de economie agrară,

industrială, de istorie, de statistică (Uşinski).

Material
1. Profesorul nu se substituie materialului.
2. A lua şi a relua acelaşi material sub alte şi alte înfăţişări.
3. Elevii, studenţii să îşi aleagă materialul, să facă referate.
4. A aduna în focar ce natura le oferă risipit (Pestalozzi).

Metodă
1. Metoda e proces de cucerire, apoi de posesie.
2. A încerca metoda pe probleme reale.
3. Metoda este instrument de acţiune.
4. Metoda e o formă de mişcare a conţinutului.
5. Metoda stimulează şi orientează calea elevului, studentului.

Pedagogie
1. Pedagogia se întemeiază pe fapte pozitive.
2. Pedagogia are nobleţea studiului său. Învinge incertitudinea.
3. Pedagogia este acţiune sistematică.
4. Pedagogia e ştiinţă normativă şi tehnică de acţiune.
5. Să ne întoarcem la izvoarele pedagogiei clasice universale.
6. Pedagogia = descoperiri şi adnotări.
7. În primul rând, raţiuni de ordin pedagogic.
8. Interes viu faţă de noile orientări în pedagogie.
9. Pedagogia este ştiinţă şi încă foarte grea (Piaget).

Predare
1. A da de-a gata înseamnă a scădea elevului capacitatea de a se informa.
2. Ascultarea devine principala activitate a lecţiei.
3. Învăţământul predat – transmiterea informaţiilor de-a gata.
4. În locul expunerii, metode active.

Producţie
1. Pestalozzi la Neuhov a îmbinat instrucţia cu munca productivă a câmpului.

28 ABORDĂRI TEORETICE



2. Elevii trec treptat de la o ramură de producţie la alta.
3. Produsul şcolii – elevi bine educaţi.

Psihologie
1. Să studiem copilul în procesul de învăţare activă.
2. Ah, am trăit prea prudent până azi (A. Gide).

Relaţie
1. Dacă noţiunea, principiul au fost însuşite de-a gata, fără experienţă, se

întâmplă ca elevul, studentul să nu recunoască relaţiile.
2. Relaţii între obiecte, fenomene, stări.
3. Cine ştie regula din gramatică şi nu o aplică, nu o ştie, cine nu ştie regula,

şi o aplică o ştie.

Studiu individual
1. Capacitatea de a studia nu se pierde niciodată.
2. Studiu în loc de a şti pe de rost.
3. Condiţii optime pentru studiul individual.
4. Nu izolare în individualism.
5. Studiu: corelativ, asociativ, comparativ, diferenţiat.
6. Elevii să observe singuri planta. Ideea vie şi activă a lui Pestalozzi

(Uşinski).
7. Munca individuală şi reflectarea în comun să se cheme, să se echilibreze.

Şcoală
1. Şcoala cultivă oameni, nu papagali (Comenius).
2. Şcoala urmăreşte să elibereze persoanele, să le facă autonome.
3. Şcoala transformă societatea, nu invers.
4. Spirite neconformiste, dotate cu originalitate.
5. Tratează cazurile excepţionale cu imaginaţie.

Ştiinţă
1. Nu căuta păreri, caută adevărul (Hegel).
2. A şti înseamnă a cunoaşte un lucru cu argumente (Comenius).
3. Elevii, studenţii descoperă ştiinţa în loc să repete formulele ei verbale.
4. Tânarul ce primeşte ştiinţa de-a gata nu e capabil să o stăpânească.

Tăcere
1. Crearea unei atmosfere de încredere.
2. Confuzia şi neîncrederea din tăcere.

                                                                               Revista de Pedagogie • LXII • 2014 (2) 29



Trebuinţe ale vieţii
1. Folosind cunoştinţele pentru trebuinţele noastre (Aug. Comte).
2. Trebuinţele omului sunt tratate istoric.
3. Instrumente pentru nevoile zilnice (E. Key).
4. Pe axa trebunţelor vieţii: alimentaţie, căldură, lumină, apărare, unelte

proprii, am îmbinat ramurile de ştiinţă cu ramurile de producţie.

Universitate
1. Neputinţa universităţii de a se reforma înseamnă prăbuşirea ei (de Gaulle).

Este uşor de constatat că ne aflăm în miezul unui vast şantier, lectorul
neobosit citeşte şi selectează o „materie primă” cu care intenţionează să
pună în valoare ideile-ancoră ale termenilor, vizându-se deopotrivă
perspectiva teoretică şi practică.

Desigur, un nou excurs prin labirintul de fapte şi idei al istoriei pedagogiei
poate identifica şi scoate la suprafaţă şi alte texte fundamentale, care să
întregească perspectiva oferită de Toma Cocişiu. Oricum însă, strădania lui
marchează începutul unui proiect, am putea zice, în permanentă desfăşurare,
care evidenţiază starea de fapt a misterului uman. Importante sunt,
deopotrivă, şi întrebările, şi răspunsurile. Viaţa şi opera lui Toma Cocişiu
corespund integral unei asemenea situaţii.
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Rezumat
În urmă cu peste 50 de ani au apărut în Olanda primele grupe organizate
după principiile Planului Jena. Numărul lor a crescut destul de rapid datorită
mai multor factori: interesul unor părinţi Şi cadre didactice de a aduce inovaţie
în învăţământ; deschiderea sistemului de învăţământ olandez pentru
iniţiativele părinţilor, cadrelor didactice, comunităţii de a înfiinţa şcoli cu un
anume specific pedagogic sau confesional; în fine, sprijinul experţilor din
domeniul educaţiei de a actualiza şi adapta modelul moştenit de la Peter
Petersen la realităţile societăţii şi şcolii olandeze contemporane. Acest din
urmă factor reprezintă, de altfel, avantajul principal al Planului Jena:
deschiderea sa şi adaptabilitatea la nevoile şi realităţile actuale. Articolul are
la bază intervenţia prof. Kees Both „Planul Jena în Olanda”, susţinută în
cadrul seminarului naţional cu participare internaţională „Planul Jena în
România – două decenii de existenţă” (Mangalia, 5 - 7 septembrie 2014).
Traducere: Monica Cuciureanu.
Cuvinte-cheie: Planul Jena, libertate în educaţie, orientarea în mediul
înconjurător.
Abstract
More than 50 years ago the first non-graded multi-aged groups organized
according to the Jena Plan were registered in the Netherlands. Their number
increased quite fast, due to several factors: the interest of parents and
teachers for innovation in education; the openness of the Dutch educational
system for freedom and innovation in education, encouraging parents,
teachers and communities to organize schools with certain pedagogical or
confessional particularities; last but not least, the support of experts in the
educational field, in order to adapt the Peter Petersen model to the realities
of the contemporary Dutch society and school. This is in fact a major strength
of the Jena Plan: its openness and the adaptability to present-day needs
and realities of schools and societies. This article starts from the contribution
of prof. Kees Both „Jena Plan in the Netherlands”, held during the national
seminar with international participation „Jena Plan in Romania – Two Decades
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of Existence” (Mangalia, 5 - 7 September 2014). Translation: Monica
Cuciureanu
Keywords: Jena Plan, freedom in education, world orientation.

1. Introducere

Anul trecut, în 2013, am sărbătorit în Olanda 50 de ani de existenţă a Planului
Jena în Olanda. Acum 50 de ani s-a constituit pentru prima oară un grup de
bază, cu copii de vârste eterogene, care funcţiona după principiile alternativei
Planul Jena. Din cei 50 de ani din istoria acestei alternative în Olanda, 42 de
ani am activat şi eu în această mişcare. Consider o mare onoare pentru
mine să pot vorbi aici, în România, când Dvs. sărbătoriţi 20 de ani de
alternativă Planul Jena în România. Şi vreau să vă urez din partea Asociaţiei
Planul Jena din Olanda mult succes în continuare.

În Olanda sunt 200 de şcoli organizate după Planul Jena. Ceea ce înseamnă
destul de mult. Există Planul Jena şi în România, Germania, Austria, Belgia,
Italia de Nord, Ungaria, Portugalia, Cehia şi Norvegia. Sunt şi multe şcoli
care nu poartă numele de Şcoli Planul Jena, nu îşi pun eticheta respectivă,
dar care lucrează după principiile acestei alternative. În limba engleză se
numesc „nongraded multiage schools”: în Australia, Statele Unite ale Americii,
Canada, Marea Britanie şi Danemarca.

2. De ce sunt atât de multe şcoli Planul Jena în Olanda?

Pentru această realitate există două motive:
Primul motiv este că sistemul de învăţământ olandez acordă foarte multă
libertate părinţilor şi comunităţii de a înfiinţa şcoli. Condiţiile de înfiinţare a
unei şcoli sunt următoarele: dacă se înregistrează suficienţi elevi, cadrele
didactice sunt calificate şi pot formula clar obiectivele şcolii şi nu mai există
o şcoală similară în proximitate.

În Olanda există două categorii de şcoli: şcolile publice şi şcolile speciale,
înfiinţate de părinţi sau diferite instituţii fondatoare. Aceste şcoli „speciale”
sunt finanţate din fonduri publice şi nu de către părinţi. Ca atare, şcolile
particulare sunt finanţate la fel ca şi şcolile de stat.

Datorită libertăţii în educaţie a apărut o mare diversitate de şcoli în sistemul
de învăţământ neerlandez – atât din punct de vedere religios (există şcoli
confesionale, de diferite tipuri), cât şi din punct de vedere al orientării
pedagogice (există şcoli care adoptă o anumită viziune pedagogică) sau
combinaţii între cele două criterii. În afară de şcolile organizate după Planul
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Jena, mai există destul de multe şcoli Montessori, şcoli Steiner (numite în
România şcoli Waldorf), foarte multe şcoli Dalton şi alte tipuri de şcoli
„speciale”, mai puţin reprezentate numeric. Această diversitate a fost foarte
stimulativă pentru dezvoltarea şcolilor Planul Jena.

Al doilea factor a fost o persoană, anume Suus Freudenthal. Probabil că
fără existenţa ei Planul Jena nu s-ar fi putut dezvolta atât de puternic în
Olanda. Ea a fost nemulţumită de calitatea educaţiei care era oferită propriilor
copii. Talentele lor nu erau nicicum stimulate. Atunci a început să caute o
şcoală care să răspundă în mai mare măsură nevoilor copiilor ei. A intrat în
legătură cu ramura olandeză a mişcării internaţionale de inovare a şcolii.
Din anii 2 20 ai secolului trecut începuse să se dezvolte această mişcare,
cunoscută sub numele de New Education Fellowship, şi să se manifeste în
întreaga lume.

În cadrul ramurii olandeze a acestei mişcări, Suus Freudenthal a lucrat ca
sectretară pentru relaţii internaţionale. Prin activitatea desfăşurată în această
calitate a ajuns să cunoască opera lui Peter Petersen, iar în căutările ei a
strigat în 1952 EVRIKA!, când a aflat şi despre practica Planului Jena. În
cartea „Micul Plan Jena” a lui Peter Petersen a văzut o schemă, care
reprezintă planul ritmic de activitate, adică planificarea făcută pentru o
săptămână pentru un grup de bază dintr-o şcoală organizată după Planul
Jena. Acest model a încântat-o foarte mult spunându-şi că aşa ceva căutase,
o astfel de şcoală şi-ar fi dorit şi pentru proprii copii. I-a plăcut foarte mult
cum, pe parcursul unei săptămâni, cu o anumită ritmicitate, se schimbau
diferitele tipuri de activităţi. Erau şi momente fixe, închise, momentele marcate
de cursuri, dar era şi o mare libertate acordată copilului de a învăţa
independent şi de a lucra în grup, în aşa-numita perioadă compactă. O
formare complexă, în care talentele specifice ale fiecărui copil puteau fi
stimulate.

Suus Freudenthal a luat legătura şi cu Else Petersen, soţia lui Peter Petersen.
S-au întâlnit de mai multe ori. Astfel au apărut şi primele legături cu şcolile
Planul Jena din Germania. Pornind de la iniţiativa lui Suus Freudenthal s-a
format apoi un grup de oameni interesaţi de Planul Jena. În Olanda s-a
constituit o grupare de oameni care, cunoscând realităţile şcolare din
Germania şi teoria Planului Jena, au introdus acest model în practica
educaţională olandeză. S-a organizat chiar şi o conferinţă naţională, care
i-a atras pe toţi cei interesaţi de inovaţie în educaţie. Mai târziu s-a constituit
şi Asociaţia Planului Jena din Olanda (Nederlandse Jenaplan Vereniging),
care a scos şi propria revistă de specialitate: „Pedomorfose”, redenumită
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apoi „Mensenkinderen”. Acolo apăreau contribuţii teoretice, dar şi relatări
din practica Planului Jena – microcercetări realizate de cadrele didactice,
diverse experienţe din grupele Planul Jena.

Suus Freudenthal a avut o personalitate deosebit de puternică – era destul
de dificilă, dar a avut foarte multe realizări. După ce a studiat opera lui Peter
Petersen, a fost prima care a recunoscut nevoia de a crea o punte de legătură
între ceea ce a dezvoltat iniţial Peter Petersen în Germania şi şcoala
contemporană din Olanda. Nu se putea prelua totul, pur şi simplu, şi transfera
modelul german ca atare în Olanda: era nevoie de adaptare şi de actualizare
conceptuală. Actualizarea a început-o ea, dar trebuie făcută periodic, pentru
a menţine actualitatea acestui model pedagogic. Deschiderea spre
contemporanitate este un punct forte al Planului Jena.

Au fost câteva elemente, pe care Suus Freudenthal le-a accentuat în mod
special:
 Era foarte importantă libertatea din comunitatea educaţională, iar ea se

manifesta la toate nivelurile. Era esenţial să se dezvolte un climat
democratic în rândul copiilor, al echipei cadrelor didactice, în relaţia cu
părinţii, în şcoală şi comunitate. De exemplu, copiii învăţau să decidă ce
să facă în grupul de bază sau ce se întâmplă într-o zi de şcoală.

 Un alt punct important pentru ea era gândirea critică. De exemplu, copiii
nu trebuiau să creadă ceva doar pentru că au găsit informaţia tipărită
într-o carte. Ea a pledat pentru ideea ca, atunci când copiii se
documentează, caută informaţii, să nu se rezume la o singură sursă de
informare. A recomandat ca ei să folosească mai multe surse de
documentare, pentru a verifica informaţia.

 Creativitatea era de asemenea un concept foarte important, în opinia ei.
 În fine, dialogul: convorbirea, comunicarea autentică, cu prelucrarea

conţinuturilor şi ascultarea activă. Ea pleda pentru dialogul autentic, nu
pentru dezbatere (este o mare diferenţă între aceşti doi termeni!). Într-o
dezbatere există o competiţie între părţi, fiecare vine cu argumente sale
şi una dintre părţi învinge. În dialog nu este vorba despre aşa ceva. Nu
se măsoară două părţi, nu se cântăresc argumentele cele mai puternice,
nu apare un învingător, ci mai degrabă este vorba despre a afla părerea
celuilalt. În acest context, să asculţi este mai important, decât să vorbeşti.
O atare experienţă începe la copiii mici prin puterea exemplului dat de
profesor.
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3. Planul Jena şi experienţa mea profesională

Cu aproximativ 40 de ani în urmă, am făcut cunoştinţă cu Suus Freudenthal.
Nu auzisem până atunci de Planul Jena. Însă întâlnirea cu Suus Freudenthal
a fost definitorie pentru devenirea mea pedagogică.

Eram pe atunci profesor într-o şcoală primară organizată în mod tradiţional,
cu clase omogene din punct de vedere al vârstei elevilor. Modelul Planului
Jena era pentru mine ceva foarte îndepărtat.

La vremea respectivă lucram cu elevi de 8 ani şi mă ocupam în mod intensiv
de predarea ştiinţelor naturii: făceam cu ei lecţii despre apă, făceam observaţii
şi mici cercetări, măsuram curtea şcolii, observam cum trece soarele dinspre
răsărit înspre apus şi măsuram lungimea umbrei ş.a. Aveam în clasă, între
altele, un porcuşor de Guineea. Situaţia-problemă a apărut atunci când un
copil a întrebat: ce-i place lui să mănânce? Împreună cu copiii ne-am gândit
la un mic experiment: animalul urma să primească hrana a doua zi puţin
mai târziu, sub forma unor mici porţii de alimente diferite. Sortimentele erau
cele despre care copiii credeau că ar putea să facă parte dintre preferinţele
porcuşorului de Guineea.

Pe la ora prânzului am sunat-o pe Suus Freudenthal, pe care nu o cunoşteam
deloc, dar despre care auzisem că are multe materiale didactice pentru
ştiinţe. Speram să le pot împrumuta de la ea. I-am adresat nişte întrebări în
acest sens şi i-am povestit apoi cum lucrez eu cu copiii în şcoală. La rândul
ei, mi-a povestit că în revista „Pedomorfose” tocmai ce apăruse un articol
cu titlul „Întreabă-l direct pe leul furnicilor”. Leul furnicilor este o insectă care
trăieşte în Africa. Această insectă sapă o mică groapă în nisip, care este ca
o capcană. În ea cad diferite alte insecte, care nu mai pot ieşi şi cu care leul
furnicilor se hrăneşte. Pe unele le mânca, pe altele nu, în funcţie de preferinţe.
Copiii din Africa întrebau despre această insectă, dar primeau ca răspuns
îndemnul de a întreba insecta însăşi. Dacă copilul pune întrebarea corectă
şi învaţă să observe, realitatea în sine oferă răspunsul la întrebare. La fel
am făcut şi eu cu porcuşorul de Guineea din clasă.

Din acel moment am dezvoltat în continuare legăturile cu Suus Freudenthal,
iar întâlnirea cu ea şi cu Planul Jena a fost pentru mine ca o venire acasă,
m-am regăsit în acest model pedagogic foarte bine.

Aş putea să compar Planul Jena cu o casă cu multe camere.
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Punerea întrebărilor era foarte importantă pentru mine şi în Planul Jena.
Întrebările autentice conduc la cunoaştere autentică. Sigur că sunt multe
modalităţi în care se poate afla răspunsul la o întrebare. Cel mai uşor este
să spui: documentează-te, informează-te, citeşte despre asta. Altă modalitate
este să spui: întreabă un expert. Dar în zilele noastre rămâne important şi
răspunsul: întreabă direct lucrurile, adică observă şi învaţă din realitatea
însăşi. În zilele noastre, prin dezvoltarea noilor tehnologii şi a internetului,
copiii pot avea acces prin simpla apăsare a unui buton la o cantitate incredibilă
de informaţii. Dar, după părerea mea, tocmai din acest motiv, pentru a păstra
echilibrul, rămâne deosebit de importantă întâlnirea cu realitatea însăşi şi
învăţarea nemijlocită din realitatea care ne înconjoară. Depunând un mic
efort şi cercetând poţi afla răspunsuri. Am auzit adesea spunându-se că
cineva cunoaşte răspunsul, dar care era întrebarea nu ştia nimeni. În şcoală
se acordă deosebit de mult timp pentru a-i învăţa pe copii răspunsuri, pentru
a le da cunoştinţe şi pentru a-i învăţa lucruri descoperite deja de omenire.
Dar copiii nu ajung decât rareori să-şi pună întrebările legate de acele
cunoştinţe.

În afară de practica învăţării prin descoperire, pe care o promovează Planul
Jena, am descoperit în această casă cu multe camere, care este pentru
mine Planul Jena, şcoala ca o comunitate educaţională şi de viaţă. Copiii
învaţă unii de la alţii, învaţă să aibă grijă şi să fie atenţi unul la celălalt.
Grupul de bază este stimulativ şi formativ din acest punct de vedere.
Apoi am mai descoperit că în Planul Jena există un plan ritmic de activitate,
în care se alternează activităţile din grupul de bază, cu cele din grupurile de
nivel, cursurile cu activitatea independentă, se alternează lucrul cu jocul,
dialogul şi serbarea. Conceptul pedagogic de învăţare prin descoperire şi
cercetare devine astfel tot mai bogat.

În Planul Jena există un plan de învăţământ care urmăreşte adaptarea omului
la natură şi integrarea în societate, numită orientarea în mediul
înconjurător. Punctul de plecare în planul de învăţământ este învăţarea
despre viaţă, despre sine, despre natură, despre oameni, adică orientarea
în mediul înconjurător. Acesta reprezintă nucleul, punctul central al procesului
de învăţământ. Copilul învaţă să se adapteze realităţii în care trăieşte, iar
pentru aceasta are nevoie de o serie de instrumente. De exemplu, copilul
sesizează nevoia de dezvoltare a limbajului şi îşi satisface o atare nevoie în
şcoală, prin studiul limbii: ajunge în timp să citească, să scrie. La fel,
matematica şi ştiinţele, geografia şi cartografia, care îi învaţă orientarea în
spaţiu, dezvoltarea artistică ş.a.
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Toate aceste elemente de curriculum sunt cuprinse în planificare, în planul
ritmic de activitate. Am descoperit că au legătură între ele şi că formează un
tot conceptual, că se completează şi se întăresc reciproc, ceea ce reprezintă
de fapt inter- şi transdisciplinaritatea.

Alte camere pe care le-am descoperit acolo erau legate de democratizarea
şcolii, de dezvoltarea artistică şi de creativitate sau de abordarea
inovativă a dezvoltării limbii. Am recunoscut şi influenţa puternică a lui
Celestin Freinet asupra Planului Jena. Există în Olanda o legătură foarte
strânsă între mişcarea Freinet şi mişcarea Planul Jena. Aceasta a fost
revenirea mea acasă, în „casa Planul Jena” – m-am regăsit perfect în această
alternativă.

La un moment dat am părăsit activitatea didactică şi m-am ocupat de
dezvoltare curriculară, iar mai târziu de coordonarea educaţională a mişcării
Planul Jena din Olanda. Am considerat important să actualizez conceptual
Planul Jena, astfel încât să răspundă în cât mai mare măsură nevoilor
timpurilor noastre. Una dintre acţiunile pe care le-am întreprins în acest
sens a fost formularea, împreună cu dl K. Vreugdenhil, a Chartei Planului
Jena – cele 20 de principii de bază, care definesc acest model pedagogic în
actualitate. Chiar şi principiile de bază ar trebui luate periodic în discuţie,
pentru a vedea dacă şi-au păstrat actualitatea. (O şcoală se poate numi
şcoală Planul Jena, însă ea trebuie recunoscută ca atare de Asociaţia
Olandeză a Planului Jena (NJPV). Cele 20 de principii din Charta Planul
Jena sunt definitorii în acest sens, iar şcoala trebuie să le integreze în planul
de dezvoltare instituţională. Ele trebuie să apară ca un deziderat în
dezvoltarea instituţională a şcolii. Principiile sunt foarte generale, ceea ce
este foarte important, pentru că în felul acesta se lasă suficientă libertate
celor care le aplică şi le dau formă.)

4. Planul Jena 21

Câteva cuvinte încă despre planul de învăţământ. Această schemă apare şi
în lucrarea „Planul Jena 21" şi a fost preluată în „Caietul educatoarei Planul
Jena”, elaborat în România. În curriculumul şcolilor Planul Jena un loc central
îl ocupă orientarea în mediul înconjurător. S-ar putea numi, de fapt,
„orientarea în lume şi viaţă”, pentru că viaţa însăşi oferă cea mai bună
motivaţie pentru învăţare.

Un obiectiv important al şcolilor Planul Jena este de a-i învăţa pe copii să-şi
dezvolte relaţiile cu ceilalţi, dar şi să reflecteze asupra relaţiilor din viaţă.
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Când am plecat din şcoală şi am început să lucrez la curriculum pentru
şcolile Planul Jena m-am gândit că cel mai potrivit cadru curricular ar fi
orientarea în mediul înconjurător, pentru că acesta este de fapt esenţa,
nucleul procesului educaţional.

Planul de învăţământ, ce urma a fi elaborat, trebuia să răspundă anumitor
criterii:
 să ţină cont de experienţele copiilor, de trăirile, de viaţa, de realităţile lor;
 să ţină cont de obiectivele şi conţinuturile stabilite de autorităţile din

domeniul educaţiei;
 să fie formulate simplu, pe înţelesul tuturor;
 să fie un cadru deschis, nu prea detaliat sau prescriptiv, astfel încât să

ofere cadrelor didactice suficientă libertate, dar în acelaşi timp să fie şi
un sprijin pentru alegerea conţinuturilor, permiţând aprofundarea
cunoştinţelor şi experienţelor copiilor;

 să stimuleze comunicarea între şcolile Planul Jena;
 să asigure puncte de joncţiune cu disciplinele pe care copiii urmau să le

parcurgă în învăţământul secundar;
 să asigure convergenţa dintre lumea oamenilor şi natură.

Împreună cu experţi de la Institutul Naţional de Dezvoltare a Curriculumului
din Olanda am elaborat curriculumul pentru şcolile Planul Jena, ţinând cont
de criteriile menţionate mai sus.

Am organizat curriculumul pentru ceea ce noi am numit domenii experienţiale:
viaţa mea, ciclul anului, convieţuire, mediul înconjurător şi proximitate,
comunicare, producţie şi consum, tehnică. Iată câteva exemple.
 Un exemplu: ciclul anului. Este foarte important ca într-o şcoală să

existe o anumită ritmicitate, comunitatea educaţională să perceapă timpul,
derularea anului, cu momentele sale importante: anotimpurile, sărbătorile,
anul şcolar. Un exemplu relevant în acest sens este adoptarea unui copac
şi observarea lui pe parcursul întregului an calendaristic. Pare o activitate
banală, dar are un impact deosebit de puternic asupra copiilor. Ei învaţă
pe parcursul unui an, în mod nemijlocit, despre ce aduc anotimpurile cu
ele.

 Un alt exemplu este din domeniul comunicării. Comunicarea este
esenţială pentru noi, iar copiii învaţă, de exemplu, că există limbi diferite,
care pot fi învăţate şi astfel pot fi depăşite anumite bariere dintre oameni.
Chiar şi muzica este o modalitate de comunicare. Sau imaginile şi limbajul
semnelor. Este suficient să ieşim pe stradă şi vom vedea cât de mult se
comunică prin imagini: semne de circulaţie, simboluri, reclame etc.
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 Un alt exemplu este din domeniul tehnicii: cuburile sau alte jocuri de
construcţii. Este incredibil ce pot construi copiii cu piesele lego. Pornind
de la imagini bidimensionale, pot să creeze construcţii tridimensionale.
Îşi dezvoltă astfel gândirea spaţială.

5. Concluzii

Din perspectiva mea, punctul forte al Planului Jena este deschiderea lui şi
posibilitatea de a-l actualiza. Se poate construi în continuare pe temelia
oferită de acest model. Construcţia nu trebuie să fie niciodată una definitivă,
se poate remodela în funcţie de necesităţi şi îmbunătăţi în permanenţă.
Este un model inovator, rotund şi actual, în care pot fi inserate noile dezvoltări
din domeniul ştiinţelor educaţiei, îmbogăţind sinteza dintre istorie şi prezent.
Deja Peter Petersen descria la vremea sa Planul Jena ca pe o sinteză

CHEIE CĂTRE LUME

PRODUCŢIE ŞI
CONSUM

Muncă
Consum
Resurse

TEHNICĂ

Construcţii
Maşini şi unelte
Mari sisteme
Materiale şi energie
Utilizarea tehnicii

COMUNICARE

Cu alţi oameni
În şi cu natura
În univers

MEDIUL
ÎNCONJURĂTOR
ŞI PROXIMITATE

Habitatul omului
Habitatul plantelor şi
animalelor
Pământul ca mediu al
vieţii
Planificarea spaţiului

CONVIEŢUIRE

Traiul în cerc
restrâns
Ce face posibilă
convieţuirea
Împreună formăm
o lume

CICLUL ANULUI

Anotimpurile
Sărbători şi celebrări
Anul şcolar

VIAŢA MEA

Eu
A fi om
Oamenii „mari”
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creativă, admiţând polenizarea ideilor sale cu idei ale altor modele dezvoltate
în aceeaşi perioadă, preluate însă în mod critic. Cartea „Jenaplan 21” descrie
modelul Planului Jena aşa cum se prefigurează el în secolul al XXI-lea.
Acest model este interpretabil şi poate servi şi în România drept punct de
plecare pentru o dezvoltare şcolară individuală. Căci fiecare şcoală este
diferită, are propriile nevoi, propriul parcurs, propria dezvoltare, iar Planul
Jena, ca model deschis, poate să orienteze şi să promoveze dialogul dintre
şcoli.
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Rezumat
Articolul are la bază intervenţia „Globalizare şi pluralism în învăţământul
preuniversitar românesc” susţinută de conf. univ. dr. Felea în cadrul
seminarului naţional cu participare internaţională „Planul Jena în România
– două decenii de existenţă” (Mangalia, 5 - 7 septembrie 2014). În prima
parte a articolului se realizează o retrospectivă a prezenţei Planului Jena
atât în România interbelică, cât şi în învăţământul preuniversitar actual. În a
doua parte a articolului se abordează problematica specifică aparatului
conceptual utilizat în domeniul alternativelor educaţionale, cu privire specială
asupra termenilor identitate şi alteritate. Concluziile şi o bogată bibliografie
încheie intervenţia autorului dedicată aniversării a două decenii de existenţă
a Planului Jena în România.
Cuvinte-cheie: pluralism educaţional, identitate, alteritate, diferenţă,
alernativă educaţională.
Abstract
This article starts from the contribution of conf. univ. dr. Felea „Globalisation
and Pluralism in the Romanian Pre-univerty School System”, held during
the national seminar with international participation “Jena Plan in Romania
– Two Decades of Existence” (Mangalia, 5 - 7 September 2014). The author
briefly describes in the first part of the article the history of the Jena Plan in
Romania, both during the period between the two World Wars and after
1989. In the second part of this material a special attention is given to the
terms ”identity” and ”alterity”, which belong to the specific concepts connected
to the field of educational alternatives. Conclusions and a rich list of references
are to be found at the end of this article, dedicated to the celebration of two
decades of existence of the Jena Plan in Romania.
Keywords: educational pluralism, identity, alterity, difference, educational
alternative.

Introducere

Ab initio doresc să-mi exprim gratitudinea pentru faptul că am fost invitat să
particip la acest moment aniversar, care este dedicat marcării a două decenii

PLANUL JENA LA ÎMPLINIREA A DOUĂ DECENII DE
EXISTENŢĂ ÎN CADRUL ÎNVĂŢĂMÂNTULUI

PREUNIVERSITAR ROMÂNESC

Conf. univ. dr. Gheorghe FELEA*



de existenţă pentru Planul Jena în România. Organizatorii au ales ca topos
pentru desfăşurarea evenimentului municipiul Mangalia, opţiune determinată,
printre altele, de necesitatea recunoaşterii faptului că judeţul Constanţa a
înregistrat realizări deosebite în promovarea Planului Jena în România.
Bineînţeles, evenimentul a generat, acum în prag de toamnă, deplasarea la
Callatis, în Pontul stâng, a tot ce are reprezentativ Planul Jena în România
pentru sărbătorirea jubileului, dar şi elaborarea unor noi proiecte de
expansiune a acestei alternative în învăţământul preuniversitar românesc.
De aceea, evenimentul, pe lângă semnificaţia sa pentru destinul Planului
Jena în România, reprezintă, pe un plan mai larg, şi o oportunitate pentru a
evalua contribuţia pluralismului educaţional la reforma învăţământului. Iată
de ce, la ceas aniversar, doresc să dau glas bucuriei dintr-o qvadruplă
ipostază: ca reprezentant al Ministerului Educaţiei Naţionale, ca
vicepreşedinte al Comisiei Naţionale pentru Alternative Educaţionale,
ca istoric şi, nu în ultimul rând, în calitate de cadru didactic.

Ca reprezentant al administraţiei ministeriale doresc să adresez felicitări
tuturor practicanţilor Planului Jena pentru toate realizările înregistrate în cei
20 de ani de activitate în pluralismul educaţional românesc. De asemenea,
doresc să vă asigur că Ministerul Educaţiei Naţionale apreciază evoluţiile
din subsistemul alternativelor educaţionale şi este preocupat de stimularea
pluralismului educaţional de calitate. Preluând trei dintre conceptele care
sunt pe unul dintre posterele din micro-expoziţia cu realizări din grupele/
structurile/unităţile de învăţământ alternativ Planul Jena, îmi exprim uimirea
că în două decenii aţi crescut şi v-aţi dezvoltat ca feţii frumoşi din poveste,
că aţi evoluat mereu ascendent, determinând pe ceilalţi protagonişti din
alternativele educaţionale să se întrebe care este misterul acestui veritabil
miracol generat de interesul manifestat pentru pedagogia lui Peter Petersen
în România. Ca responsabil al activităţii din pluralismul educaţional românesc
nu sunt uimit de audienţa şi notorietatea pe care le are Planul Jena, pentru
că acestea nu sunt rodul miracolului şi nici nu constituie un mister, ci,
dimpotrivă, explicaţia rezidă în muncă susţinută, dăruire exemplară, iubire
nedrămuită a copiilor şi demnitate în exercitarea profesiei.

Constatăm acum, la împlinirea a două decenii de existenţă, că alternativele
educaţionale şi-au consolidat  propria identitate, ajungând la vârsta deplinei
maturităţi un partener credibil pentru părinţi şi un factor stimulativ şi un
competitor loial pentru învăţământul tradiţional. Statutul actual al alternativelor
ne bucură, mai ales că, la debutul său, pluralismul a generat reacţii diferite,
atitudinile înscriindu-se între partizanatul nedisimulat şi contestarea, uneori,
nefondată.
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Abordările diferite, chiar divergente, au fost generate atât de informaţia
precară, cât şi de comunicarea insuficientă. De asemenea, tergiversările şi
întârzierile cu care s-au conceput reglementările domeniului au condus la
punerea evoluţiei alternativelor sub semnul aleatorului sau al anomiei.

Sine ira et studio trebuie recunoscut că dezvoltarea pluralismului educaţional
s-a produs şi ca urmare a unei triple schimbări de mentalitate: a iniţiatorilor,
a beneficiarilor şi a administratorilor subsistemului. Această dorită şi aşteptată
schimbare de mentalitate, deşi s-a produs destul de lent, a fost posibilă ca
urmare a unor demersuri instituţionale şi formative susţinute, centrate pe:
 încurajarea unităţilor de învăţământ alternativ să-şi definească cu precizie

misiunile şi obiectivele strategice;
 determinarea instituţiilor să-şi dezvolte propriile sisteme de evaluare a

performanţelor;
 compatibilizarea instrumentelor şi a procedurilor de evaluare şi acreditare

româneşti cu cele practicate în cadrul Uniunii Europene;
 informarea promptă şi eficientă a clienţilor asupra capacităţilor şi

performanţelor diferitelor unităţi de învăţământ alternativ preuniversitar;
 protejarea colectivităţilor împotriva instituţiilor care nu deţin capacităţile

necesare pentru realizarea angajamentelor public asumate.

În al doilea rând, ca vicepreşedinte al Comisiei Naţionale pentru
Alternative Educaţionale doresc să remarc preocuparea Institutului de
Ştiinţe ale Educaţiei şi a adepţilor pedagogiei Planul Jena, atât pentru
fundamentarea ştiinţifică şi pedagogică a alternativei, cât şi pentru
promovarea şi extinderea pluralismului educaţional preuniversitar. Realizările
din subsistemul alternativelor educaţionale au fost posibile numai ca urmare
a tenacităţii şi consecvenţei reprezentanţilor alternativelor educaţionale:
Federaţia Waldorf din România, Centrul Step by Step pentru Educaţie şi
Dezvoltare Profesională, Asociaţia Montessori România, Asociaţia Română
pentru o Şcoală Modernă Celestin Freinet, Planul Jena, Federaţia de
Pedagogie Curativă etc.

În concluzie, în pofida unor disfuncţii, alternativele educaţionale au devenit
în răstimpul 1990-2014 unul dintre pilonii de rezistenţă ai pluralismului
educaţional, atât prin polimorfismul preocupărilor, cât şi prin polivalenţa
rezultatelor. Retrospectiva evoluţiei alternativelor educaţionale de până acum
evidenţiază faptul că acestea au parcurs, în peste două decenii de activitate,
trei perioade distincte: anomică, a consolidării organizatorice şi
funcţionale şi a acreditării propriu-zise.

Perioada anomică acoperă intervalul 1990-1995, până la apariţia Legii
învăţământului. În această perioadă învăţământul alternativ s-a dezvoltat
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fără a exista un cadru normativ şi fără ca iniţiatorii să respecte criterii de
legalitate şi de legitimitate. Faza anomică a însemnat perioada în care
alternativele au devansat acţiunea instituţiilor cu atribuţii în domeniu, ele
intervenind, de regulă, postfactum.

Perioada de funcţionare provizorie a cuprins intervalul 1995-2000, adică
etapa de la apariţia Legii învăţământului până la constituirea Comisiei
Naţionale pentru Alternativele Educaţionale şi până la adoptarea
„Regulamentului de organizare şi funcţionare a învăţământului alternativ, de
stat şi particular, din România”. În această perioadă unităţile de învăţământ
alternativ preuniversitar au obţinut legitimitate, dobândind aviz de funcţionare
din partea MEN. Principala înfăptuire a etapei este înlocuirea aleatorului şi,
în unele situaţii, a arbitrarului, cu criterii şi proceduri de evaluare a unităţilor
de învăţământ alternativ.

Perioada acreditării reprezintă faza de maturitate, de consolidare
organizatorică şi funcţională a învăţământului alternativ. Ea a început în anul
2000 şi va dura o perioadă mai lungă de timp, până când vor fi acreditate
unităţile de învăţământ alternativ, de stat şi particular, care îndeplinesc
indicatorii şi standardele naţionale. În acest interval de timp au fost identificate
toate unităţile, clasele şi grupele care promovează alternative educaţionale,
au fost descurajate iniţiativele care funcţionau ilegal şi au fost acceptaţi ca
operatori pe piaţa pluralismului educaţional numai persoanele juridice sau
fizice credibile, performante, eficiente, acreditate.

În finalul acestor succinte consideraţii despre pluralismul educaţional
românesc se pot susţine, fără rezerve, următoarele:
 învăţământul alternativ are implicaţii pozitive asupra celorlalte grupe/ clase

(tradiţionale) din şcolile unde funcţionează;
 introducerea alternativelor educaţionale a avut un impact pozitiv în

schimbarea mentalităţii şi atitudinii faţă de elevi a multor cadre didactice
din învăţământul tradiţional;

 percepţia pluralismului educaţional în cadrul comunităţii locale şi imaginea
acestuia în optica ofertanţilor şi a clienţilor este pozitivă;

 s-a configurat o bază de date, accesibilă şi actualizată, pentru subsistemul
învăţământ alternativ;

 s-a indus în subsistem ideea că încurajarea pluralismului educaţional de
către MEN nu este un simplu slogan, ci este o politică pe termen lung a
cărei strategie înseamnă respectarea standardelor, performanţă şi calitate
în pregătirea elevilor;

 s-a impulsionat implicarea ISJ-urilor şi a CNAE în procesul de
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monitorizare, de evaluare şi de acreditare a învăţământului particular
preuniversitar;

 s-au obţinut informaţii relevante pentru stabilirea, de către MEN, a
politicilor şi strategiei în domeniul evaluării şi acreditării unităţilor de
învăţământ alternativ;

 s-a transmis un semnal pozitiv comunităţilor educative şi opiniei publice
privind întronarea ordinii şi legalităţii în activitatea din subsistem.

În al treilea rând, în cadrul demersului meu, voi face, în continuare, câteva
consideraţii din ipostaza de istoric.

Este regretabil că despre Jena cei mai mulţi dintre contemporanii noştri
deţin puţine informaţii. Câţi îşi amintesc despre bătălia de la Jena (sau
Auerstädt) din 14 Octombrie 1806, când a avut loc o confruntare militară din
timpul Războaielor Napoleoniene, dintre armata franceză, condusă de
Napoleon I, şi cea a Imperiului Habsburgic? Bătălia s-a încheiat cu
înfrângerea Prusiei şi ocuparea acesteia de către Franţa, până în 1812.

În acelaşi timp, oraşul Jena este cunoscut în întreaga lume prin vestitele
lentile Carl-Zeiss, folosite de către Sony pentru tot ce înseamnă camere
foto sau video, precum şi în optica medicală pentru realizarea ochelarilor.
De asemenea, vasele de tip Jena, folosite în special pentru cuptoarele cu
microunde, asigură şi ele notorietatea celui de-al doilea oraş al Thuringiei.

Fără a minimaliza importanţa celor două ipostaze, care fac cunoscut oraşul,
ar fi inadmisibil să nu menţionăm Universitatea „Friedrich Schiller”, cea mai
importantă universitate din Thuringia, precum şi Institutul „Ernst Abbe”, un
alt lăcaş de educaţie foarte important. Rezultă că Jena ar trebui să fie
percepută şi ca un puternic oraş universitar al Germaniei, nu numai al
Thuringiei. Oraşul Jena a fost distins recent cu titlul de „Stadt der
Wissenschaft” (oraş al ştiinţei) de către Für die Deutsche Wissenschaft
Stifterverband (German Science Association), în anul 2008.

În anul 1794 marele poet Johann Wolfgang Goethe şi Friedrich Schiller,
istoric şi poet stabilit în oraşul Jena, leagă o prietenie trainică. Aici, încă din
1558, se pusese piatra de temelie a universităţii, care poartă numele celui
din urmă, care a fost unul dintre renumiţii săi profesori. În timp, Universitatea
din Jena a devenit la fel de cunoscută precum celelalte universităţi germane:
Erfurt, Heidelberg, Leipzig, Freiburg, Tübingen etc. În prezent, are în jur de
20 000 de studenţi.
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În epoca modernă, datorită intensificării relaţiilor româno-germane, în special
ca urmare a sporirii numărului studenţilor români din străinătate, cu precădere
la Universitatea din Jena, se obţin şi informaţii despre Peter Petersen şi
despre Planul Jena. În dorinţa de a înlocui vechile configuraţii culturale,
care asiguraseră prea puţin progresul naţiunii, şi de a recupera în forţă
decalajul temporal ce îi separa de civilizaţia apuseană, tinerii români cu
aspiraţii elevate şi-au îndreptat mereu privirile spre modelele sociale şi
intelectuale central- şi vest-europene. Statul, prin factorii diriguitori, a pus în
practică un eficient şi costisitor sistem de formare în „afară” a elitei intelectuale
autohtone, care, odată revenită, avea să promoveze aici standardele
educaţionale şi ştiinţifice occidentale. În intervalul 1860-1918, aproape toţi
miniştrii şi alţi înalţi funcţionari au urmat filiera studiilor în străinătate. Trecerea
printr-o universitate occidentală era considerată ca indicator al unei formaţii
solide şi de calitate. Obţinerea unei diplome de licenţă sau de doctorat în
străinătate, ca instrument al carierei, a devenit astfel obiectivul esenţial al tinerilor
cu aspiraţii elevate, atestatul indiscutabil al competenţelor intelectuale şi garantul
reuşitei sociale. În acest context, „oricine avea un titlu universitar, mai ales luat
în străinătate – spunea în Mărturisirile sale filosoful C. Rădulescu-Motru,
referindu-se la anii 1890-1900 – găsea înaintea sa cariera deschisă gata”. Iată
de ce studiile în Occident au devenit pentru mulţi dintre tinerii români nu numai
un mijloc de a se forma, de a se instrui, cât mai ales o modalitate de a se
afirma, de a dobândi atuurile principale în aspiraţia spre poziţii sociale înalte.

În consecinţă, apusul Europei a continuat să rămână marea atracţie, singurul
spaţiu ce putea oferi nu numai şansele împlinirii umane şi intelectuale, ci şi
suficiente elemente de referinţă, modele culturale ce au jucat un rol fecund
şi mobilizator, constituind surse ale ascensiunii sociale şi promotor de idealuri
ale regenerării naţionale. În acest scop s-au pus în lucru strategii diverse,
mai ales în ceea ce priveşte locurile şi branşele de studii, pentru a optimiza
la maxim rentabilitatea investiţiei în titluri şi diplome străine, pentru că
specializarea într-un domeniu nou, adeseori purtător al modernităţii, oferea
şanse suplimentare în accederea la universitate. S-a născut astfel un nou
ideal meritocratic, care a pus în cauză vechile reguli, tradiţionale, de
reproducţie şi de recrutare a elitelor.

Sub acest aspect, influenţa germană nu a fost deloc insignifiantă şi fără
urmări notabile. În discursul său la Academia Română, din 1891, când se
aniversau 25 de ani de la fondarea acestei instituţii, marele om politic care a
contribuit decisiv la modernizarea ţării, Mihail Kogălniceanu, a insistat în
mod legitim asupra mediului său formativ din anii adolescenţei: „Toată viaţa
mea, şi tânăr, şi în vârstă coaptă, am mărturisit în mai multe rânduri că
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culturii germane, că Universităţii din Berlin, că societăţii germane, bărbaţilor
şi marilor patrioţi care au operat reînălţarea şi unitatea Germaniei, datoresc
în mare parte tot ce am devenit în ţara mea şi că la focul patriotismului
german s-a aprins făclia patriotismului meu român”.

Nu întâmplător, unul dintre junimişti şi protejat al lui Titu Maiorescu,
universitarul Ion Bogdan a fost însărcinat să studieze la faţa locului principiile
şi modul de organizare ale şcolilor germane, elaborând la întoarcere, în
1886, un voluminos raport. Maiorescu a pus în lucru un nou tip de acţiune
socială şi culturală – promovând totodată o nouă forţă, intelectocraţia –,
achiziţiile sale iniţiatice din spaţiul german alcătuind fundamentul demersurilor
lui în spaţiul românesc. Le impunea discipolilor aflaţi prin capitalele europene
să-i ofere în schimburile epistolare descrieri cât mai fidele ale evenimentelor
politice şi culturale de acolo, asupra locurilor văzute şi celor constatate.
Impunea, aşadar, printr-un subtil tact pedagogic, exerciţiul iniţierii şi
cunoaşterii prin observaţie directă, spirit critic şi comparaţie. Sub impulsurile
lui Maiorescu, călătoriile de studii în străinătate au căpătat intenţii şi scopuri
riguros motivate, cât mai bine organizate, cu finalităţi benefice pentru
societatea românească. La iniţiativa şi prin intervenţiile lui directe au studiat
în Germania viitoare personalităţi ale culturii noastre, precum: C. Rădulescu-
Motru, P. P. Negulescu, Teohari Antonescu, D. Evolceanu, C. Litzica, Al.
Philippide, I. Al. Rădulescu-Pogoneanu, S. Mehedinţi etc., cu toţii lăsând
posterităţii pagini descriptive şi analitice de impresionantă vigoare.

De aceea, multe din relatări devin veritabile mărturii-document de epocă, în
care tensiunea diferenţelor de civilizaţie dintre cele două spaţii anevoie a
putut fi escamotată. Vasile Pârvan, aflat la Jena pentru specializare în
arheologia clasică, considera de datoria sa să informeze pe cei din ţară
despre realităţile din spaţiul teuton, publicând în „Voinţa naţională” câteva
Schiţe din viaţa socială germană, în care, finalmente, lansa provocatoarea
întrebare: „când va veni şi la noi, cu acelaşi ritm înălţător şi sfânt al luminii”
progresul prin instituţiile de cultură?

Privită dinspre România, universitatea germană oferea înainte de toate o
abundenţă de cursuri şi de catedre, garanţie – în opinia românilor – a unei
activităţi intelectuale intense. Această comparaţie cantitativă a devenit repede
un exerciţiu de stil pentru a se cere şi la noi crearea de noi catedre, existând
în arhiva Ministerului Instrucţiunii numeroase memorii şi rapoarte prin care
se sublinia întârzierea noastră ştiinţifică, enumerându-se o lungă listă de
cursuri şi materii care lipseau. Germania a constituit, în primul rând, un
model pedagogic. Foarte mulţi memorialişti sunt fascinaţi de acest aspect,
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o mare parte din reflecţiile lor având ca temă fundamentală descrierea
universităţilor din punct de vedere instituţional-organizatoric, a cursurilor, a
corpului profesoral, a evoluţiei diverselor discipline de studiu etc.

Modelul german apărea în epocă drept singura alternativă posibilă la sistemul
napoleonian sclerozat, lucru recunoscut de altfel şi de francezi. Celălalt model
existent, cel din Anglia, nu se bucura de un prea mare prestigiu şi părea
incompatibil cu realităţile româneşti, datorită legăturilor strânse cu biserica
şi prin sistemul de finanţare de tip medieval. Pe de altă parte, universităţile
germane traversau şi ele spre sfârşitul secolului al XIX-lea o criză de
identitate, generată de reculul idealului humboldtian, universalist şi
dezinteresat, în faţa unei Germanii utilitariste, în care efectivele de studenţi
sporeau incredibil, noile stabilimente tehnice concurau universităţile
tradiţionale şi în care cultura generală pierdea teren în faţa tentaţiilor pe
care le ofereau specializările stricte.

Ocupând o poziţie dominantă în domeniul cercetării europene încă de la
finele secolului al XIX-lea, cu remarcabile inovaţii pedagogice – prin instituirea
seminariilor şi laboratoarelor – prin propunerea a noi şi noi domenii de interes
didactic, învăţământul superior german devenise în primul rând un spaţiu al
concurenţei între diverse stabilimente universitare. Pedagogia, ca disciplină
de studiu, a constituit pentru tinerii români un domeniu favorit, cu adevărat
apt să reformeze şi să amelioreze învăţământul autohton. Plecând în 1907
pentru trei ani la Jena, Onisifor Ghibu motivează în volumul său de
memorialistică, Pe baricadele vieţii. Anii mei de învăţătură, raţiunile acestei
opţiuni, întrucât oraşul, „pe vremea aceea, era metropola mondială a
pedagogiei”.

Unul dintre primii români care şi-a făcut studiile la Jena a fost Samuel von
Brukenthal. După ce finalizează cursurile colegiului unitarian din Tg. Mureş,
acesta îşi continuă studiile universitare în străinătate, la Viena (Austria),
Halle şi Jena (în Germania).

Traseul studiilor lui Brukenthal la Jena este urmat apoi de mulţi români,
dintre care amintim pe: Grigore Antipa, Gh. Bogdan-Duică, Gheorghe
Ionescu-Şişeşti, Constantin Rădulescu-Motru, Manolachi Costachi Epureanu,
Corneliu Zelea-Codreanu, Simion Mehedinţi, Gheorghe N. Leon, Lucian
Valeriu Bologa etc. De fapt, unii dintre studenţii români care şi-au făcut studiile
la Jena vor deveni traducători ai operei lui Peter Petersen în  limba română,
vor fi promotori ai Planului Jena în învăţământul românesc, ori vor informa
pe pedagogii români asupra rezultatelor obţinute de Şcoala experimentală
a Institutului Pedagogic al Universităţii din Jena.
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La începutul anilor 1920, Peter Petersen a preluat Şcoala experimentală a
catedrei de Ştiintele Educaţiei a Universităţii din Jena, odată cu conducerea
catedrei de pedagogie. Prin aplicarea principiilor sale, a transformat şcoala
experimentală într-o şcoală bazată pe comunitatea de muncă şi viaţă,
valorificându-şi propria experienţă de cadru didactic şi de director al Şcolii
comunitare din Hamburg. Experimentul a debutat în primăvara anului 1924
cu 21 de copii. Un an mai târziu s-a organizat o structură şcolară completă
cu 8 ani de studiu, copiii fiind împărţiţi în trei grupuri. (Cuciureanu, 2006)

Planul Jena în România are o vechime de 82 de ani, pentru că Teodor Pascu
a organizat pe principiile lui Petersen o şcoală în comuna Greci din judeţul
Giurgiu. Dar cine-şi mai aduce astăzi aminte de acest pionier al pluralismului
educaţional, care a organizat clase pe principiile lui Peter Petersen în perioada
interbelică? Poate că ar fi momentul să ne amintim şi de alte momente
importante din istoria învăţământului alternativ şi să ne documentăm suficient
pentru a semnala contribuţiile antecesorilor. Ar trebui să-i amintim astăzi şi
pe cei care au tradus în română, aproape concomitent cu ediţiile din
Germania, opera lui Peter Petersen sau au făcut o serie întreagă de evaluări
ori de trimiteri la ceea ce s-a realizat de către acest reprezentant al mişcării
Noua Educaţie.

Tradiţia Planului Jena în România a fost reluată după 1994 prin introducerea
ei în şcoala românească la nivelul învăţământului preşcolar. Programul a
fost coordonat ştiinţific de Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei şi reprezintă
punerea în practică a unor preocupări legate de introducerea alternativelor
educaţionale în sistemul românesc de învăţământ. Şcoala Jena este o şcoală
elementară, generală şi liberă, fiind deschisă copiilor de ambe sexe. Este o
şcoală a comunităţii, comunitatea fiind cadrul în care elevii se pot manifesta
ca fiinţe sociale. În cadrul „Şcolii comunităţii de muncă şi de viaţă” ei învaţă
să se manifeste activ şi să-şi formeze conştiinţa socială. În diferitele grupuri,
copiii sunt, pe rând, îndrumători şi îndrumaţi. (Cuciureanu, 2006)

În al patrulea rând, în calitate de cadru didactic apreciez caracterul novator
şi creativ al prestaţiei colegelor din Planul Jena, care a generat un spirit de
emulaţie în învăţământul preuniversitar. După cum ştiţi, sărbătorirea a două
decenii de existenţă a Planului Jena în România are loc la concurenţă cu
summitul NATO de la New Port, dedicat situaţiei critice din Ucraina. La
reuniunea NATO, 8000 de politişti veghează şi asigură securitatea, în timp
ce pavăza noastră o constituie cele douăzeci de principii ale şcolii primare
Planul Jena, care ne protejează. La New Port se doreşte elaborarea unei
strategii pentru Marea Neagră, iar reuniunea noastră se va finaliza cu o
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strategie de dezvoltare a Planului Jena. Participanţii la summitul NATO sunt
militari şi politicieni, iar la jubileul de la Callatis au sosit argonauţii educaţiei
de calitate. Având în vedere că în sală sunt doar femei, cred că mai adecvat
ar fi să spunem că la acţiune sunt prezenţi nu argonauţi, ci amazoane
dedicate promovării Planului Jena, care, sub conducerea acestui Iason
feminin, care este doamna Cuciureanu – au venit din patru judeţe ale ţării
pentru a analiza şi a vedea ceea ce s-a înfăptuit în cele două decenii de
pedagogie a lui Peter Petersen în România.

Făcând un tur de orizont asupra participanţilor, voi afirma că mi-ar fi plăcut
să fie aici şi doamna Teodora Călin, indisponibilă din cauza unor probleme
de sănătate. Salutăm prezenţa de la Botoşani a doamnei Ciura Aurelia, care
ne aduce veşti din septentrionul moldav, despre faptul că Planul Jena, zămislit
pe pământ saxon şi după aceea renovat în Olanda, a rodit şi în ţara noastră.
De la Buzău avem reprezentanţi de seamă: nu numai doamna Nina Beldie,
ci şi Mariana Suditu, care, în oraşul de pe Râmnic, veghează ca principiile
lui Petersen să fie respectate. De asemenea, din judeţul Prahova, participă
doamnele Crenguţa Tocitu şi Camelia Pârvulescu, care răman în analele
mişcării Jena prin succesele repurtate în educarea copiilor. Trebuie
consemnat că şi Capitala are o reprezentare deosebită. Cu siguranţă, din
această enumerare nu pot lipsi entuziastele peterseniene din Constanţa şi
Mangalia, gazdele noastre, doamnele Luminiţa Martinescu, Giorgeta Jităraşu,
Daniela Itu, Maria Terziu, Raluca Ene şi Abibula Nelifer. Sunt doar câteva
nume, într-o nominalizare incompletă, care vor rămâne în analele Planului
Jena din România. Recunoscând că această enumerare este parţială, cer
scuze că nu pot fi menţionate toate colegele implicate în mişcarea Planul
Jena. Merită toată consideraţia şi le adresăm felicitări pentru tot ceea ce au
realizat în cei 20 de ani de existenţă a Planului Jena în România.

Acum a sosit momentul să mărturisesc că eu m-am apropiat de alternativele
educaţionale datorită creativităţii şi varietăţii de metode şi resurse pe care
acestea le promovează în educarea copiilor. Înainte de a prezenta
comunicarea propriu-zisă, vreau să mai evoc o situaţie întâlnită ieri pe
autostradă. La o oprire pentru a alimenta maşina, am aruncat o privire asupra
cărţilor care se vindeau la standul din benzinărie. Mi-au atras atenţia două
titluri ale lui Ken Robinson. Unul dintre titluri suna cam aşa: Cum să alungi
plictiseala din şcoală şi al doilea: Cum să te descurci când părinţii o iau
razna. Bineînţeles, dacă nu aş fi avut experienţa de peste două decenii în
coordonarea alternativelor educaţionale, ca pedagog, aş fi fost şocat şi aş fi
considerat că este o impietate să tratezi astfel de subiecte. Dar fiind imunizat
cu antidotul alternativelor, am depăşit cu serenitate faza magistro-centristă
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şi nu am reacţionat dogmatic. Dimpotrivă, am apreciat abordarea necanonică
a subiectelor pentru ca „Măria Sa, Copilul”, cum zicea Ellen Key, să poată
depăşi o serie întreagă de momente critice.

Insist asupra necesităţii de a ne concentra energiile pentru traducerea întregii
bibliografii a lui Peter Petersen şi a lucrării Planul Jena 21, care este o
contribuţie importantă a oaspetelui nostru, a domnului Both, dar în egală
măsură şi un „agiornamento” al Planului Jena pentru secolul 21.

Sunt alături de noi la acest festin spiritual autorităţile judeţene şi locale,
Consiliul Local Mangalia şi Inspectoratul Şcolar Constanţa. Printre organizatori
este şi Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, care, încă din 1990, a elaborat
lucrarea Alternative educaţionale din România, volum coordonat de domnul
prof. univ. dr. Viorel Nicolescu, care ar fi fost binevenit la această manifestare,
şi de doamna conf. univ. dr. Ioana Herseni. Se impune şi menţionarea altor
lucrări care au fost publicate. Nu trebuie omis nici faptul că, între timp, doamna
Cuciureanu şi-a susţinut doctoratul şi că a publicat teza la o editură de
prestigiu. Numai astfel vom fundamenta alternativele din punct de vedere
teoretic şi vom valorifica experienţa care se acumulează în domeniu.

Din multele lucrări de istoria educaţiei şi a pedagogiei, pe care le-am
consultat, o împărţire a etapelor din istoria educaţiei moderne şi
contemporane mi-a rămas în memorie. Este vorba de aceea lansată de
francezul Le Normand, care distinge patru etape: şcoala disciplinei, şcoala
muncii, şcoala inteligenţei şi şcoala calităţii. Concluzia lucrării este că, de
fiecare dată, faţă de disciplină, faţă de muncă, faţă de inteligenţă şi faţă de
calitate au apărut contestări care, în ultimă instanţă, propuneau rute
alternative de educaţie, care împreună cu pedagogia oficială formau o unitas
multiplex. În încheiere, cred că, oricât am încerca noi să prezentăm exhaustiv
ceea ce s-a realizat în cele două decenii, retrospectiva este tot lacunară. Cu
toate acestea, satisfacţia cea mai mare o reprezintă faptul că generaţii de
copii au beneficiat de un alt tip de realizare a dominantelor activităţii educative
pentru perioada actuală, că părinţii, comunitatea educativă, administraţia
şcolară constată că, în ultimă instanţă, se pot realiza aceleaşi lucruri pe căi
diferite. Pentru toate cele pe care le-aţi înfăptuit, acum, la ceas aniversar vă
exprimăm întreaga noastră gratitudine şi cuvenitele felicitări!

În continuare voi prezenta comunicarea anunţată în program, care reprezintă
doar o încercare de definire a identităţii şi alterităţii, concepte-cheie
fundamentale ale gândirii pluraliste pe care le vom regăsi de fiecare dată,
oriunde şi oricând, indiferent de spaţiul de gândire în care ne mişcăm, fie el
ştiinţific, filosofic, pedagogic sau artistic. Confruntarea cu aceste concepte
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este de la bun început paradoxală, iar cel care încearcă a lămuri printr-un
demers metodic conţinutul, implicarea şi semnificaţia lor va fi de la bun
început surprins de vastitatea câmpului semnificaţiilor posibile. Stupefacţia
nu întârzie să se transforme în fascinaţie, căci spaţiul de joc şi de angajare
a cunoaşterii în confruntare cu identitatea şi alteritatea pare nelimitat.
Cuvântul are întotdeauna „rădăcină”, un etimon şi o istorie cronologică
discursivă a devenirilor. Pentru aceasta vom utiliza etimologia, pentru a studia
conţinutul semantic iniţial şi transformările pe care termenii utilizaţi în limbă
le suferă prin aventurile discursului.

Identitas – idem, eadem, idem este fundamentul lui identitas (identitatea)
regăsit pentru prima dată în latina clasică imperială. Este un pronume
adjectival de identitate, cu sensul esenţial de acesta, aceasta (de aici), acesta
însuşi. Termenul defineşte obiectul adresabilităţii (obiect, fiinţă, fenomen)
introducând o comparaţie pentru a distinge (de alţii, altele, altceva). Idem
nu a supravieţuit în limba latină clasică şi apoi în limbile neolatine, fiind
înlocuit de către pronumele ipse (însuşi). Există totuşi forma arhaică şi
pretenţios academică în care enunţăm pe idem spre a vorbi despre acelaşi.
Există în latina clasică compuşi ai termenului cum sunt identidem (id-ent-
idem) care ar semnifica „cel ce este asemănător sau acelaşi”. Mai târziu
apare, în secolul al II-lea, şi termenul de identitas pentru caracteristica de a
fi acelaşi cu idemloquium, pentru definirea unui discurs identic. Ulterior
tautologia a dobândit valenţe precise în logică şi apoi la nivelul filosofiei în
definirea afirmaţiei consubstanţiale, autoreferenţiale.

Identitatea formată din id-ent-idem conţine în interiorul ei acel ent care la
rândul său provine din ens, entis, care înseamnă fiinţă. Ens este o formă de
participiu prezent, derivând din verbul sum,esse, fui şi trebuie remarcat că
este o formă artificială, care este atribuită pentru prima dată lui Cesar, apărând
în De bello gallico. Pe scurt, Cesar a inventat pur şi simplu termenul, având
nevoie de un mod de expresie specială pentru a defini fiinţa. Termenul apare
şi la Aristides Quintilianus, dar numai de două ori în toate scrierile sale, ceea
ce înseamnă că este un termen extrem de rar cunoscut, doar de cei mai
elevaţi (şi manierişti) gramaticieni.

Astfel, id-ent-idem şi apoi rezultanta identitas ar însemna „cel ce este”,
desemnând atât fiinţa, existenţa, cât şi esenţa. Pe de altă parte, essentia –
care este termenul latin pentru esenţă, este un termen filosofic din esse
(pare a fi creat de către Cicero), care este construit prin infinitivul  esse.
Este semnificativ faptul că nu există un participiu prezent essens. Este foarte
probabil ca Cicero să fi „inventat” termenul de essential, pentru a avea un
termen corespondent pentru noţiunea din greacă. Astfel încât, termenul de
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identitas, propriu latinei târzii (postimperiale), îşi datorează cariera ulterioară
şi succesul mai ales filosofiei speculative scolastice care l-a pus în necesară
relaţie de opoziţie cu alteritas. Aceasta cu precădere în cadrul (continuării)
logicii tradiţionale aristotelice cu scopul stabilirii unei teorii comprehensive şi
exhaustive a speciilor silogismului.

Tot scolasticii au readus şi promovat termenii de essentia şi existential, din
care au făcut concepte speciale prin care au definit în mod general felul de
a fi şi modul de a exista, mai ales în cadrul definirii termenilor şi conceptelor.
O formă cu totul specială va dobândi acest cuplu conceptual în cadrul
polematicii definite ca fiind „problema nominalistă”. Aceasta include dualitatea
părerilor celor care puneau în relaţie cauzală afirmativă numele cu esenţa
(ipostaza nomen est omen) sau, dimpotrivă, sublinia, prin cei ce o negau,
convenţia şi arbitrarul numelor utilizate care sunt într-o relaţie necesară
gândirii şi vorbirii, dar non-identică (ipostaza flatus vocis).

Alteritatea, deşi este utilizată în strictă corespondenţă de opoziţie dialogică
cu identitatea, are o cu totul altă „carieră”, fiind, spre deosebire de identitate,
un termen vechi, ancestral, arhetipal. Nu este un termen artificial, creat de
către intelectuali, şi se regăseşte în limbile naturale în mod cvasiuniversal.
Alteritas – alius, alia, aliud desemnează pe „celălalt – cealaltă” sau un mod
diferit de a vedea, face şi percepe lucrurile. În esenţă, acesta generează pe
„alienus, aliena, alienum” cu formele masculin, feminin şi neutru care
desemnează nu numai pe un altul, pe celălalt ci chiar străinul; prin aliena verba
se caracterizează o limbă străină, o limbă de neînţeles. Prin extensie de la
sensul de străin se va genera chiar sensul de ostil, ameninţător, agresiv, cum
este în sintagma aliena mens. Termenul a făcut epocă mai ales în
contemporaneitate şi desemnează în literatura de science fiction şi filme de
mare succes alien – străinul absolut, adică extraterestrul. Există şi adverbul
provenit de aici cu forma alieno, alienas, alienare ce înseamnă a îndepărta, a
înstrăina, dar şi rezultatul acţiunii prin adjectivul alienatus sau adverbul abalieno.
Probabil că cel mai interesant termen înrudit este alieni locvium, a vorbi un
limbaj străin, care şi el este o adaptare după grecescul allegoria. Acesta a
intrat în teoria limbii şi mai ales în retorică drept o formă de limbaj specifică.

Rădăcina proprie a alterităţii se regăseşte în alter, altera, alterum. Avem şi
sensul de altero, alterae care desemnează pe unul din cei doi, pe celălalt,
pe următorul. Avem şi forma temporală a acestui adjectiv, cum este dies
altera, textual fiind ziua cealaltă, dar la propriu însemnând ziua de mâine.
La fel cum annus alteris înseamnă al doilea an, anul următor. De aici încolo
termenul de alterius are o carieră extraordinară în capacitatea de a descrie
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conotativ şi denotativ multe stări şi situaţii, altfel imposibil de definit. Alterius
în expresie figurală, eufemistică, înseamnă decât trebuie, decât ar trebui
implicând atât sensuri gnoseologice, cât şi morale, iar verbul altero, alteras
înseamnă a schimba, a altera, dar şi a falsifica cu bună ştiinţă. Participiul
alteratus semnifică schimbat, deteriorat, câteodată chiar distrus. Încă mai
interesant este cazul lui ad – altero din care s-a format adultero, adulterio,
pus cu sensul modern de adulter, dar pe care latinii îl aplicau doar fiinţelor
feminine. Prin definiţie, bărbatul nu poate comite adulter. Mai departe există
forma alternus, alterna care înseamnă un altul, unul dintre cei doi, dar şi
situaţia, starea definită prin alternitas sau procesul dinamic alternamentum.
În acelaşi timp, trebuie să constatăm în exerciţiul de lingvistică comparată
că termenul latin alius din care au fost derivate ulterior aproape toate formele
prezente ale limbilor neolatine, dar în bună parte şi cele cu origine anglo-
saxonă, îşi are corespondentul în majoritatea limbilor şi dialectelor vorbite
în mod natural acum două milenii.

Concluzii
După acest periplu poate prea lung şi fastidios în spaţiul provenienţei şi
definirii etimologice asupra identităţii şi alterităţii putem trage câteva concluzii
parţiale, cel puţin la nivelul utilizării lingvistice documentate.
Identitatea – apare ca un termen compus recent în mod artificial şi specios
ca un termen scriitoricesc şi filosofic. Este nevoie de el în mod sigur, pe de o
parte pentru echivalarea anumitor termeni, noţiuni şi concepte din filosofia
greacă, iar pe de altă parte pentru afirmarea anumitor sensuri noi care apar ca
necesare, dar doar în discursul academic scris. Conştiinţa identităţii poate să fi
existat înainte, dar ea apare în mod definit abia după marii scriitori clasici latini.
Alteritatea – este un termen cu valenţe mult mai generale, dând mult mai
mulţi compuşi şi sensuri, având o capacitate extraordinară de metamorfoză.
Istoric vorbind, alteritatea este omniprezentă în toate limbile indoeuropene,
de aceea ea apare şi la nivelul dialectelor vorbite pe spaţii largi şi chiar în
zone care n-au avut contacte între ele.

Putem oare deduce de aici că alteritatea a fost necesară înaintea identităţii?
Că definirea lui altceva precede pe ceva? Că definirea străinului era mai
urgentă şi mai necesară, decât a identităţii proprii sau a omului de lângă, de
alături, care era tratat ca egal şi identic, aparţinând aceleiaşi colectivităţi?
Că unei cunoştiinţe, care are implicit prezent înlăuntrul său actul existenţei
şi conceperea clară a acestui lucru, i se pare necesar să-l definească mai
curând „pe celălalt”, căci sinele este deja autodefinit, într-un fel, ca subiectul
inclus din propoziţie?
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Nu ne este foarte clar acest lucru, ce pare a fi ilustrat şi demonstrat însă de
factologia lingvistică. Nu cred că, hic et nunc, putem lua decizii definitive şi
nici nu este cazul să avansăm, asemeni lui Michel Foucault, o „arheologie a
cunoaşterii”, care să releve, din postura de „autoritate auctorială”, concluzii
definitive. Dimpotrivă, prezentând evoluţia în timp a formelor primare ale
celor două concepte, am încercat să dezvăluim drumul sinuos şi, uneori,
radicala răsturnare a raporturilor tradiţional-convenţional, specifice circulaţiei
celor doi termeni până astăzi. Să fie alteritatea mai importantă decât
identitatea? Sau să fie identitatea un concept atât de intim legat cu conştiinţa
existenţei, încât el nici măcar nu trebuie exprimat şi poate nici în mod necesar
gândit, iar pe cale de consecinţă doar perimetrul exterior trebuie semnificat?
Ne oprim aici cu promisiunea că vom reveni asupra acestui subiect, insistând
asupra sensurilor în pedagogie şi, mai ales, în cadrul pluralismului educativ.
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Rezumat
Cadre didactice şi experţi din ţară şi străinătate s-au întrunit după 20 de ani
de practică a Planului Jena în România pentru a analiza parcursul acestei
alternative educaţionale în ţara noastră, pentru a celebra momentul, dar şi
pentru a schiţa parcursul acestui model pedagogic alternativ în anii următori.
Articolul are la bază intervenţiile autoarei „Reforma în educaţia timpurie din
România din perspectiva Planului Jena” şi „Tendinţe actuale în mişcarea
Planul Jena din România”, susţinute în cadrul seminarului naţional cu
participare internaţională „Planul Jena în România – două decenii de
existenţă” (Mangalia, 5 - 7 septembrie 2014).
Cuvinte-cheie: Planul Jena, provocări, evoluţie, tendinţe de dezvoltare.
Abstract
Teachers and experts from Romania and abroad have met to celebrate 20
years of activity according to the Jena Plan in Romania, but also to analyze
the recent history of this educational alternative in our country and to design
its future development. This article starts from two contributions of the author
”Reform in Early Childhood Education from the perspective of the Jena Plan”
and ”Recent tendencies in the Jena Plan movement in Romania”, held during
the national seminar with international participation ”Jena Plan in Romania
– Two Decades of Existence” (Mangalia, 5 - 7 September 2014).
Keywords: educational pluralism, identity, alterity, difference, educational
alternative.

1. Introducere

În ultimii 20 de ani s-a creat o comunitate foarte activă a cadrelor didactice
din învăţământul preşcolar, care au manifestat interes specific pentru
alternativa educaţională Planul Jena. Acest segment foarte activ de cadre
didactice are curajul să tatoneze, să încerce, să experimenteze, să facă
microcercetări, din dorinţa de a răspunde cât mai bine nevoilor copiilor din
grupă. Ele au drept model cercetarea pedagogică empirică (Pädagogische
Tatsachenforschung), promovată de Peter Petersen, iniţiatorul Planului Jena.

QUO VADIS PLANUL JENA

CS dr. Monica Cuciureanu*



Acesta recomanda fiecărui profesor să facă cercetare în propria clasă, apoi
să facă schimb de experienţă, pentru a învăţa în permanenţă din realitatea
comunităţii educaţionale şi pentru a se adapta cât mai bine copiilor.
Cercetarea empirică rămâne şi astăzi o modalitate foarte bună de
autoreglare, de învăţare din realitatea practicii curente, fiind un prilej de
reflexie la ceea ce se întâmplă zi de zi în grupă, cu grupul de copii şi cu
fiecare copil în parte.

În urma unor cursuri de formare derulate cu educatoare din mai multe judeţe
(de exemplu din judeţele Buzău şi Prahova) cadrele didactice au ajuns să
se cunoască, să se împrietenească şi apoi au păstrat legătura între ele. S-
au desfăşurat schimburi de experienţă între grădiniţe, educatoarele s-au
întâlnit la diferite manifestări (seminarii, întâlniri de lucru etc.) şi au început
să lucreze în reţea, au ajuns să comunice bine între ele şi să se susţină
reciproc. O comunitate profesională activă este benefică dezvoltării fiecărui
membru în parte, dar este şi o premisă pentru inovaţie într-un cerc mai larg
de profesionişti şi pentru reforma sistemului de învăţământ de „jos în sus”.

2. Rolul alternativelor educaţionale în reforma educaţiei timpurii din
România

În segmentul educaţiei timpurii s-au petrecut schimbări spectaculoase după
1990: trecerea la perspectiva holistică asupra dezvoltării copilului, cu impact
asupra abordării integrate a problematicii ce ţine de sănătatea, îngrijirea,
protecţia şi educaţia acestuia; schimbarea curriculumului şi introducerea
conceptului de lucru pe „arii de stimulare” care permit tratarea interdisciplinară
a conţinuturilor, dar şi o individualizare progresiv mai mare în procesul
educativ; introducerea unor metode şi tehnici de lucru interactive; gruparea
copiilor pe nivele, trecând de la grupele omogene din punct de vedere al
vârstei (copii de 3, 4, 5, 6 ani) la plaje mai largi, şi o grupare eterogenă din
acest punct de vedere (copii de 3-4 ani în nivelul întâi, copii de 5-6 ani în
nivelul al doilea).

Tot în învăţământul preşcolar s-a derulat pentru prima oară un program de
educaţie parentală – programul „Educăm aşa”, susţinut cu sprijinul unor
experţi din Olanda. Este şi în actualitate programul de educaţie parentală
cu cea mai mare răspândire teritorială (se derulează aproape în toată ţara)
şi, aşa cum rezultă din investigaţiile făcute în cadrul Institutului de Ştiinţe ale
Educaţiei (Cuciureanu, 2010), a avut un impact deosebit asupra unei categorii
largi de populaţie: familiile copiilor din grădiniţe. Programul se remarcă şi
prin faptul că are posibilitate de autosusţinere şi multiplicare. În segmentele
următoare din sistemul de învăţământ – în învăţământul primar, în cel
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secundar – nu mai există programe parentale specifice de o asemenea
anvergură. Cadrele didactice reclamă de altfel acest lucru şi, cu cât copiii
devin mai mari, cu atât legătura şcolii cu familia este mai slabă, în unele
cazuri chiar se pierde cu totul, deşi problemele copiilor sunt câteodată mult
mai grave, mai acute pe măsură ce aceştia cresc în vârstă.

Majoritatea accentelor şi elementelor inovative care apar în actualitate în
sistemul educaţiei timpurii din ţara noastră au fost iniţiate sau fac parte din
particularităţile alternativelor educaţionale. Deşi alternativele educaţionale
nu au fost numeroase din punct de vedere numeric, ele au polenizat cu idei
noi şi cu experienţe valoroase sistemul naţional de învăţământ. Acesta a
fost unul dintre principalele beneficii aduse de apariţia alternativelor
educaţionale şi în România: la scală mică se experimenta, se tatona, iar
apoi elementele pozitive, bunele practici se preluau la nivelul cadrelor didactice
sau se generalizau la nivelul întregului sistem de educaţie. Aşa s-au introdus
şi elemente inovative menţionate mai sus.

Dincolo de acest aspect, în ţara noastră ele au conferit sens ideii de libertate
de opţiune în educaţie, căci abia în condiţiile pluralismului educaţional putem
vorbi de libertatea părinţilor de a alege un model pedagogic în acord cu
viziunea despre educaţie a familiei din care copilul face parte. Varietatea de
modele şi accentele diferite pe care alternativele le pun vin să îmbogăţească
peisajul educaţional din România atât pentru copii, cât şi pentru părinţi şi
cadre didactice.

În anul 2011 s-a realizat în cadrul I.S.E. lucrarea „Punţi de trecere între
învăţământul tradiţional şi cel bazat pe modele pedagogice alternative în
sistemul românesc de învăţământ” (Cuciureanu, 2011). La această cercetare
au participat toate alternativele educaţionale: fie toate unităţile în care era prezent
modelul respectiv (Montessori, Planul Jena, Freinet, Pedagogia curativă – care
erau mai puţine din punct de vedere numeric), fie a fost făcută o selecţie a
unităţilor – în cazul celor care sunt mai numeros reprezentate la nivel naţional
(cum sunt alternativele educaţionale Step by Step şi Waldorf). S-a realizat un
eşantion reprezentativ, nefiind necesar să se investigheze toate unităţile
respective. Această lucrare este un punct de reper deosebit de interesant şi
important, alături de lucrarea realizată în anul 2001 sub coordonarea Ministerului
Educaţiei şi Cercetării (Alternativele educaţionale din România, 2003), pentru
că realizează o retrospectivă (la fiecare 10 ani) şi arată evoluţia acestor modele
în ţara noastră. Văzând de unde s-a plecat în 1990-1994, putem încerca să
anticipăm tendinţele de dezvoltare ale alternativei Planul Jena şi în viitor.
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Iată câteva concluzii importante ale acestei cercetări:

În primul rând, opţiunile pentru învăţământul alternativ sunt individuale.
Există mai întâi opţiunea pentru învăţământul tradiţional sau alternative
educaţionale şi apoi, eventual, pentru o anume alternativă educaţională.
Acesta este în mod firesc un demers pe care îl face părintele. Părinţii aleg
ce este mai potrivit pentru copilul lor, în funcţie de viziunea lor asupra
educaţiei. Dar este în acelaşi timp şi o opţiune făcută de cadrul didactic.
Este foarte important ca acesta să fie lăsat să decidă dacă vrea sau nu să
lucreze respectând principiile unui anume model pedagogic. Este important
să nu fie forţat să intre într-o mişcare pedagogică alternativă, ci să adere
doar la idei care îl reprezintă. Altminteri, există riscul de a înlocui un sistem
coercitiv cu altul. Libertatea în educaţie şi exprimarea conştientă a unei
opţiuni se pot asigura doar în contextul existenţei pluralismului
educaţional.

Ce s-a mai conturat în cadrul acestei cercetări este o răspândire neuniformă
a alternativelor educaţionale. Unele s-au dezvoltat doar în anumite judeţe
(este cazul alternativei Planul Jena, de exemplu). Dacă există interes pentru
ele în alt judeţ, unde alternativa nu s-a dezvoltat, atunci pot să apară dificultăţi.
Răspândirea neuniformă se corelează şi cu lipsa unui parcurs educaţional
complet. Cele mai multe alternative (cu excepţia pedagogiei Waldorf şi a
Pedagogiei curative) nu au parcurs şcolar complet, ceea ce este privit ca
dezavantajos de către părinţi.

S-a constatat că, în general, baza materială a grupelor/ claselor care aplică
alternative educaţionale este mai bună decât a celor din învăţământul
tradiţional – nu datorită unei repartizări inegale a fondurilor, ci datorită faptului
că resursa umană din alternativele educaţionale este mai angajată, mai
dispusă să facă eforturi în această direcţie. Educatoarele/ învăţătoarele sunt
foarte implicate, deschise colaborării cu familia, părinţii sunt conştienţi de
importanţa educaţiei, interesaţi de a investi în educaţie şi cu mare
disponibilitate pentru colaborarea cu şcoala. O altă concluzie a studiului
vizează resursa umană: în general, resursa umană este cu înaltă calificare
(de regulă sunt cadre didactice care au gradul I, care au urmat cursuri de
specializare, fără de care de altfel nici nu pot lucra în grupe/ clase organizate
după modele pedagogice alternative). Este o resursă umană foarte
valoroasă, cu un grad ridicat de calificare.

Specific alternativelor educaţionale este şi programul mai lung pe care ele
îl oferă (din punct de vedere numeric grupele/ clasele Step by Step au dominat
eşantionul, iar în această alternativă programul este mai lung decât în unităţile
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cu învăţământ tradiţional). În contextul unui program mai lung şi, uneori, a
unor grupe de copii mai puţin numeroase, se realizează şi o individualizare
sporită în procesul educaţional.

Calitatea mediului educaţional, organizarea activităţilor şi diversitatea
lor, centrarea pe copil şi individualizarea în procesul educaţional sunt
aspecte deosebit de apreciate de către părinţi. Ei consideră că principalul
câştig pe care copilul lor îl are urmând cursurile alternativelor educaţionale
este pregătirea pentru viaţă.

3. Retrospectiva Planului Jena în România

Planul Jena permite cadrelor didactice familiarizarea progresivă cu principiile
lui de funcţionare şi aplicarea acelora dintre ele care ajută la soluţionarea
unor dificultăţi sau probleme ce apar în procesul educaţional. Este un model
deschis şi coerent, care încearcă să răspundă nevoilor copiilor, cadrelor
didactice, părinţilor, întregii comunităţi educaţionale.

Ca document programatic poate fi privit la nivel internaţional Carta şcolii
primare – principii ale Planului Jena, elaborată de specialişti olandezi (Both,
K., Vreugdenhil, K., 1989), care recunoşteau în anii 1980 nevoia actualizării
şi dezvoltării conceptuale a Planului Jena la nivel internaţional şi naţional.
Carta cuprinde douăzeci de principii, care permit fiecărei unităţi de învăţământ
şi fiecărui cadru didactic ce aplică Planul Jena să-şi măsoare propria distanţă
faţă de un model ideal al şcolii Planul Jena.

Primele cinci principii vizează drepturi fundamentale ale omului, ce apar
şi în documente internaţionale semnate de un mare număr de ţări, între
care şi România: Convenţia Internaţională privind Drepturile Omului,
Convenţia privind Drepturile Copilului etc. Acestea stipulează recunoaşterea
unicităţii individului, a dreptului la dezvoltarea propriei identităţi, la creativitate
şi la dezvoltarea unor relaţii proprii în mediul înconjurător. Următoarele cinci
principii se referă la traiul în comun în comunitate şi societate, la colaborarea
interumană, care trebuie să ofere fiecărui individ ocazia şi stimulii dezvoltării propriei
identităţi, la toleranţa interumană, la respectul, grija şi responsabilitatea pentru
resursele naturale şi culturale comune.

Ultimele zece puncte ale documentului se referă la principiile de organizare
şi funcţionare ale şcolii Planul Jena. Prin prisma acestora, şcoala trebuie
privită ca o organizaţie care se transformă, învaţă, ca un organism viu, se
dezvoltă şi evoluează odată cu societatea şi cu cei care o populează: copii,
cadre didactice, părinţi.
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Extinderea Planului Jena în România se datorează în mare parte acestei
perspective şi deschiderii modelului faţă de realităţile şi nevoile comunităţii
educaţionale. Cadrele didactice care aplică principii ale Planului Jena au
aflat soluţii la unele probleme cu care se confruntau în activitatea cu copiii şi
au transmis colegelor soluţiile lor, aflate prin aplicarea principiilor Planului
Jena. Modelele de bune practici au fost popularizate la nivel regional, ceea
ce a condus la creşterea numărului de persoane interesate de pedagogia
Planului Jena. Întâlnirile regulate în cercurile pedagogice şi comisiile
metodice, vizitele de lucru, schimburile de experienţă între cadrele didactice
care aplicau principiile acestui model pedagogic au fost principalele modalităţi
de extindere a Planului Jena în ţara noastră.

Acest proces a fost susţinut ştiinţific prin activităţi de formare organizate de specialişti
ai Institutului de Ştiinţe ale Educaţiei în colaborare cu Inspectoratele Şcolare Judeţene
şi Casele Corpului Didactic. Organizarea unor evenimente care promovau
alternativele educaţionale au contribuit la informarea inspectorilor de specialitate
din toată ţara. O parte dintre aceştia au manifestat deschidere pentru modelele
prezentate, facilitând informarea cadrelor didactice din judeţele pe care le reprezentau
şi contribuind astfel la extinderea alternativelor educaţionale.

Alţi promotori importanţi au fost copiii şi părinţii, care au cunoscut
nemijlocit practica Planului Jena. În general, părinţii s-au declarat mulţumiţi
de rezultatele procesului educaţional. Acest lucru se reflectă şi în numărul
solicitărilor înregistrate, de a-şi înscrie copiii în grupe Planul Jena. Motivaţia
părinţilor în alegerea unităţii/ grupei pe care o frecventează copilul este,
de regulă, multiplă, cumulativă. Prin urmare, nici mulţumirea lor nu se
datorează exclusiv aplicării principiilor alternativei educaţionale, ci şi altor
factori precum calitatea resursei umane, programul de lucru al unităţii,
activităţile opţionale oferite etc. Elementele apreciate în mod special de părinţi
şi cadre didactice care aplică principii ale Planului Jena sunt:
• Promovarea dialogului, comunicării şi colaborării;
• Încurajarea autodeterminării şi a învăţării responsabile;
• Respectul faţă de ceilalţi, faţă de unicitatea individului şi faţă de diversitate;
• Dezvoltarea gândirii critice şi creative, cunoaşterea şi dezvoltarea culturii

şi a valorilor comunităţii;
• Deschiderea pentru inovaţie, cercetare, dezvoltare şi învăţare;
• Stimularea bucuriei de a învăţa.

În intervalul 2001-2005 a avut loc o creştere constantă a numărului de cadre
didactice interesate şi inspirate de Planul Jena. Odată cu intensificarea
fenomenului de schimbare a resursei umane din funcţii-cheie (inspectori de
specialitate, directori de şcoli), cu înfiinţarea Agenţiei Române de Asigurare a
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Calităţii în Învăţământul Preuniversitar (deci cu apariţia unor noi rigori formale,
de măsurare a activităţilor din unităţile de învăţământ) şi cu apariţia situaţiei de
criză economică, ce a afectat întreaga societate românească (prin urmare şi
şcoala), au apărut în anii următori situaţii care au condus la diminuarea
numărului celor care se declară a lucra potrivit principiilor Planului Jena:
– cadre didactice din mediul rural, care au intrat în programul de formare

Planul Jena după 2006 şi ale căror unităţi nu au posibilitatea de a achita
taxa de acreditare, potrivit metodologiei ARACIP în vigoare;

– cadre didactice din unităţi de învăţământ comasate cu alte unităţi mai
mari, ai căror directori, respectiv colegi, nu promovează principiile
pedagogice ale acestei alternativei educaţionale;

– cadre didactice care urmează cursurile de formare, dar care nu declară
apoi că lucrează potrivit principiilor Planului Jena, din cauza birocraţiei
asociate unei astfel de schimbări;

– inflaţia de legi şi documente normative care modifică perpetuu cadrul de
funcţionare a învăţământului din ţara noastră;

– în unele cazuri, intensificarea motivaţiei extrinseci de formare în
detrimentul celei intrinseci.

Pentru susţinerea comunităţilor educative care doresc să inoveze procesul
de învăţământ în spiritul Planului Jena, s-a constituit în anul 2011 Asociaţia
Planul Jena din România, o organizaţie profesională ai cărei membri sunt
cadre didactice din ţară, care aderă la principiile Planului Jena şi le aplică în
procesul de învăţământ.

4. Planul Jena – perspective de viitor
Pornind de la concluziile ştiinţifice ale studiului Punţi de trecere între
învăţământul tradiţional şi cel bazat pe modele pedagogice alternative în
sistemul românesc de învăţământ (Cuciureanu, 2011), putem vedea că
alternativele educaţionale sunt şi în continuare o necesitate în învăţământul
românesc. Ele sunt un motor în ceea ce priveşte schimbarea, pot reprezenta
şi mai departe o oportunitate atât pentru familie – pentru copii şi părinţi, cât şi
pentru cadrele didactice, oferind diferite orizonturi de dezvoltare. În acest context,
a le pune sub semnul întrebării este inutil. Ele vor continua să existe, chiar
dacă vor mai fi anumite fluctuaţii în evoluţia şi în numărul lor. Inflaţia de legi
menţionată, modificările prea rapide, adesea nefundamentate ştiinţific,
neverificate suficient în practică îşi vor pune amprenta asupra întregului sistem
de învăţământ, din care fac parte şi alternativele. În ce fel, rămâne de văzut.
Schimbarea este un proces individual, pe care fiecare dintre noi poate să-l
parcurgă. Putem modifica în primul rând ceva la noi, la propria realitate
educaţională, iar dacă fiecare o face, există şansa de a forma un corp activ,
o mişcare de inovaţie.
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Este salutar că există mai multe alternative educaţionale în România. Între
ele s-au stabilit relaţii de colaborare, nu de competiţie, iar colaborarea le
este benefică. Există respect pentru diversitate şi o înţelegere reciprocă,
foarte constructivă. Fiecare alternativă aduce propriile accente, viziune,
metode, moduri de organizare şi îşi păstrează elementele de specificitate.

Suntem proprii stăpâni, profesionişti responsabili şi putem să modificăm în
lucrul cu copiii elemente concrete, ceea ce poate să însemne o oportunitate
importantă pentru copil şi pentru dezvoltarea sa, precum şi pentru dezvoltarea
profesională şi personală a cadrului didactic. Am parcurs împreună 20 de
ani, dar drumul se întinde în faţă. Peisajul ar trebui să ne bucure şi să ne
îndemne să mergem mai departe pe această cale, pe care nu vom fi singuri.

5. Concluzii

Planul Jena, ca şi celelalte alternative educaţionale, a propus şi a produs
schimbare. Schimbarea este un proces, nu un eveniment. Ceea ce înseamnă
că este un parcurs, cu suişuri şi coborâşuri, care sunt normale şi uneori
emblematice pentru ce se întâmplă la nivelul sistemului de învăţământ în
ansamblul său. Uneori nu sunt probleme doar ale alternativelor educaţionale,
ci ele apar la nivelul întregului învăţământ preşcolar sau primar, unde
alternativele sunt cel mai bine reprezentate. Schimbarea este însă şi o
experienţă individuală de profunzime, fiecare dintre noi contribuie la
schimbare într-un mod propriu. Putem ameliora realitatea, acolo unde ne
aflăm, unde ne desfăşurăm activitatea.

Practica schimbării provoacă ataşament şi implicare, ea determină
competenţe progresiv mai mari pentru participarea la respectivul proces.
Cu cât ne implicăm mai mult, cu atât şi schimbarea se va produce mai uşor,
mai amplu şi – în măsura în care ea devine un curent, o mişcare – aceste
contribuţii se vor vedea mai clar la nivel general.
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ORIENTAREA ÎN MEDIUL ÎNCONJURĂTOR ÎN PLANUL JENA
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Rezumat
Ţinându-se cont de particularităţile de vârstă ale copiilor, la nivel preşcolar
se pune accent deosebit pe intrarea în contact direct cu natura şi lumea
înconjurătoare, ca modalitate generală de cunoaştere a realităţii, deoarece
experienţa personală este cea mai bună bază pentru învăţare. Potrivit Planului
Jena, în grădiniţă se porneşte de la activităţi practice cu scopul dobândirii
de cunoştinţe, pentru a se ajunge, printr-o prelucrare internă individuală, la
educaţie, creştere şi dezvoltare a copiilor. În acest cotext trebuie privită şi
orientarea în mediul înconjurător. Mediul înconjurător, conform acestei
accepţiuni, reprezintă totalitatea factorilor externi din natură şi societate care
acţionează asupra omului şi care condiţionează existenţa lui. Încă de la
naştere, copilul creşte şi se dezvoltă bio-psiho-social sub influenţa directă a
mediului, acesta constituind pentru el principala sursă de învăţare. În contact
direct cu persoanele şi obiectele din mediul apropiat, cu fenomenele naturale
observate, la copilul preşcolar se dezvoltă personalitatea şi se perfecţionează
capacitatea de a se adapta la realitatea existentă.
Cuvinte-cheie: Planul Jena, educaţie preşcolară, orientarea în mediul
înconjurător.
Abstract
Taking into account the age-particularities of children at preschool level, a
special emphasis is made on their direct contact with nature and with real
life, in general, because personal experience is the best foundation for
learning. According to the Jena Plan, kindergarten-teachers should start
from practical issues in order to enable children to acquire knowledge, to
help them develop through an internal individual process and to achieve
good education. The orientation into the environment must be seen in this
context. The environment represents all external factors, both related to
nature and to human society, influencing one’s existence and condition. Since
birth, children grow and develop bio-psycho-socially under the direct influence
of the environment. It represents for them the main source of learning. Being
directly in contact with people, objects, natural and social phenomena, preschool
children develop their personality and adjust to certain realities.
Keywords: Jena Plan, preschool education, orientation in the environment.



1. Introducere

Primul preşedinte al Fundaţiei Planul Jena, Chris Jansen, este cel care a
utilizat prima dată termenul de „orientare în mediul înconjurător”. Ca urmare
a preocupărilor sale pentru această temă, Jansen a propus o schemă,
cunoscută sub numele de „bicicleta lui Jansen”, din care reies: legătura
dintre realitatea investigată şi abordarea acesteia în procesul educaţional;
rolul copilului şi al cadrului didactic în procesul de învăţare şi modalităţile de
lucru posibile (Cuciureanu M., 2006).

2. Prezentarea Orientării în mediul înconjurător

În lucrarea „Jenaplan 21" (Both, 1997) care abordează probleme ale Planului
Jena, Kees Both grupează temele de discuţie care aparţin orientării în mediul
înconjurător şi care apar cel mai frecvent în procesul educaţional în 7
categorii:
 Anul şi desfăşurarea lui;
 Împrejurimile şi ambientul;
 Fabricare şi utilizare;
 Tehnică;
 Comunicare;
 Convieţuire;
 Viaţa privită din prisma individului.

Considerată ca o activitate formativă generală, orientarea în mediul
înconjurător oferă posibilităţi de individualizare a demersului de predare-
învăţare, respectând ritmul propriu de dezvoltare al copiilor, realizarea efectivă
a progresului în acumularea unor achiziţii, promovând sprijinul reciproc
(învăţarea colaborativă), dialogul constructiv, libertatea şi iniţiativa personală.
Această individualizare constă într-o abordare diferenţiată, conform teoriei
inteligenţelor multiple formulată de Howard Gardner.

Orientarea în mediul înconjurător implică cunoaşterea şi aprecierea mediului,
a naturii ce ne înconjoară. Familiazarea copiilor cu natura va duce şi la o
atitudine favorabilă de ocrotire a acesteia deoarece, după cum spunea
renumitul biolog şi naturalist George Schaller, „nu poţi proteja ceea ce nu
cunoşti”. A scoate un copil din mediul şcolar obişnuit este deja jumătate din
calea spre succes, o spun specialiştii.

O importanţă deosebită trebuie acordată valorilor şi păstrării obiceiurilor locale
prin prezentarea şi implicarea directă a copiilor în asemenea activităţi:
împletitul coşurilor din nuiele, sculptura în lemn, cusutul, frământarea şi
coacerea pâinii, ţesutul covoraşelor, olăritul. Copiii trebuie învăţaţi să observe
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lumea înconjurătoare, să o descopere, să umble cu „ochii deschişi”. Din
primele momente petrecute în grădiniţă trebuie să creăm o atmosferă plăcută,
să-i facem să se bucure de lucrurile mărunte din viaţă, să îi învăţăm să
observe, să vadă, să simtă, să se minuneze. Vor reuşi numai dacă vor vedea
la adulţii din jurul lor aceeaşi atitudine deschisă.

O funcţie importantă a orientării în mediul înconjurător este aceea de a-i
învăţa pe copii să cerceteze mediul în care trăiesc, să îşi pună întrebări şi
să încerce să afle răspunsuri cu privire la realitatea înconjurătoare. Jocul, la
vârsta preşcolară, este una dintre activităţile care garantează însuşirea
cunoştinţelor şi adaptarea la realitate, de aceea este necesar să se înţeleagă
importanţa implicării copiilor în astfel de activităţi. Jocul reprezintă cea mai
importantă sursă de învăţare pentru copii, este activitatea care îi ajută să
înveţe cel mai eficient. Copiii învaţă să interacţioneze cu ceilalţi, să exploreze
mediul, să găsească soluţii la situaţii-problemă, să îşi exprime emoţiile, să
achiziţioneze cunoştinţe şi abilităţi care le vor fi necesare pentru adaptarea
la cerinţele şcolii şi la orice fel de situaţie ivită.

Copilul are nevoie nu numai de sprijin şi îndrumare, ci şi de libertate şi spaţiu
pentru iniţiativa personală, iar educatorul trebuie să înţeleagă şi să încurajeze
modalităţile specifice prin care copilul învaţă, adică prin: imitare, metoda
încercare – eroare, experimentare. Prin excelenţă, jocul constituie cadrul
specific unui antrenament al spontaneităţii şi al libertăţii de expresie, un
stimul important în cultivarea receptivităţii şi a sensibilităţii, a mobilităţii şi
flexibilităţii psihice. Copiii achiziţionează experienţe din orice trăire. Perioada
copilăriei marchează întreaga viaţă psihică ulterioară, iar jocul este un izvor
de experienţe cu rol formativ deosebit de mare şi multilateral.

Activitatea în natură se poate desfăşura în mai multe modalităţi, punându-
se diferite accente: ştiinţifică (cunoaştere, recunoaştere, observare,
înţelegere, igienizare, reciclare), artistică (muzică, desen), de aventură
(orientare, concursuri), ludică (jocuri).

Însuşirea conştientă a unor cunoştinţe despre natură, corecte din punct de
vedere ştiinţific, constituie fundamentul formării concepţiei ştiinţifice despre
lume şi viaţa. La vârsta preşcolară este foarte important contactul copilului
cu mediul înconjurător pentru cunoaşterea diferitelor fenomene ce se petrec
în natură. Astfel se îmbogăţeşte conţinutul senzaţiilor şi al percepţiilor. Bogăţia
de informaţii oferite copilului de mediul înconjurător constituie o bază
importantă pentru formarea unor reprezentări clare despre obiectele lumii
reale. Perceperea componentelor mediului prin antrenarea tuturor
analizatorilor ajută copilul să diferenţieze însuşirile caracteristice ale acestora,
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să îşi formeze treptat reprezentările respective, îi dezvoltă spiritul de
observaţie. Sub îndrumarea adultului, încep să se dezvolte la copil în perioada
preşcolarităţii capacitatea de a cerceta şi de a dezvălui relaţiile cauzale dintre
obiecte, stimulând gândirea divergentă. Din cauza experienţei limitate, copilul
preşcolar poate ajunge uneori să îşi formeze conexiuni eronate, neconforme
cu realitatea. De aceea este utilă o cunoaştere organizată, cu activităţi de
investigare repetitive, care să aibă la bază observarea unor manifestări
concrete, astfel ca gândirea copilului să fie dirijată spre înţelegerea cauzelor.
Observarea sistematică a unor fenomene şi procese ca dezvoltarea plantelor,
creşterea animalelor, succesiunea anotimpurilor, evoluţia fenomenelor
naturale, a fenomenelor sociale etc. îi ajută pe copii să perceapă, să sesizeze
interdependenţa dintre fenomenele naturale şi cele sociale, dintre natură şi
om, dintre om şi societate, înlăturând posibilitatea de a interpreta lumea în
mod eronat.

Tot la vârsta preşcolară, sub influenţa mediului în care trăieşte, se pun bazele
profilului moral al copilului ca viitor cetăţean, profil ce presupune un ansamblu
de reprezentări şi cunoştinţe morale, sentimente morale, trăsături de voinţă
şi de caracter. Cunoaşterea mediului înconjurător contribuie la dezvoltarea
unor percepţii şi reprezentări personale legate de frumosul din artă, din natură,
din societate, la formarea capacităţii de a aprecia şi evalua frumosul, la
cultivarea gustului estetic. Observând munca părinţilor, copiii înţeleg că natura
poate fi transformată de către om şi totodată învaţă să preţuiască munca şi
să înţeleagă importanţa ei pentru supravieţuire.

Cunoaşterea mediului este în strânsă legătură cu educaţia ecologică de
protecţie şi îngrijire a naturii. Copilul va fi ajutat şi dirijat să identifice surse
de poluare şi posibilităţi de eliminare ale acestora. Astfel, se formează atitudini
pozitive faţă de natură, copilul fiind capabil să aplice în contexte reale de
viaţă normele şi regulile însuşite privind protecţia mediului (Comănescu,
1998).

3. Metode utilizate frecvent în Orientarea în mediul înconjurător

Metodele cele mai frecvente utilizate în orientarea în mediul înconjurător
sunt ieşirile în afara grădiniţei (la piaţă, la bibliotecă, la fabrica de pâine, la
ferma de animale, în pădure etc. – destinaţii din apropierea grădiniţei,
accesibile grupului de copii preşcolari), metoda proiectelor, metoda
conversaţiei, aplicaţii practice, serbări şi joc. Selectarea temelor şi modul
de abordare al acestora se face de către cadrul didactic, care investighează
interesele specifice ale copiilor, dar şi potenţialul pe care localitatea/ regiunea
respectivă le are. Se au în vedere mai multe criterii, care rezultă atât din
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concepţia despre lume şi viaţa promovată de Planul Jena, cât şi din elemente
specifice ale comunităţii educaţionale respective, din realitatea efectivă a
acesteia. Durata de desfăşurare a temelor este determinată de o seamă de
factori: amploarea temei, interesul copiilor, timpul avut la dispoziţie, mijloacele
de informare disponibile etc.

Orientarea, cunoaşterea şi adaptarea la mediul înconjurător înseamnă, între
altele, (re)cunoaşterea propriei identităţi, raportarea la mediul familial, la
grădiniţă şi la spaţiul public apropiat.
Dintre activităţile de învăţare se pot realiza:
a. Exerciţii – joc:
– de descriere a propriei persoane (aspect fizic)
– de numire a lucrurilor care ne reprezintă (jocuri, colecţii, activităţi etc.)
– de identificare a membrilor familiei şi a colegilor (după voce)
– de identificare a relaţiilor dintre colegi (prietenie, întrajutorare, competiţie)
– de recunoaştere, în diverse surse de informare, a unor obiecte aparţinând

spaţiului apropiat, de numire a obiectelor din jur şi a utilităţii acestora
– de observare dirijată a lucrurilor/ fiinţelor;
b. Povestiri despre lucruri, plante, animale, oameni;
c. Executarea unor comenzi de deplasare în spaţiu;
d. Exerciţii de recunoaştere a spaţiului grădiniţei (cabinet medical, cantină,

birouri, curte, spaţii anexe) şi a spaţiului public din apropiere (stradă,
cartier, parc), a obiectivelor socioculturale, economice, istorice, religioase
din proximitate;

e. Exerciţii de identificare a momentelor zilei, a zilelor spătămânii,
anotimpurilor şi a acţiunilor specifice asociate;

f. Efectuarea unor excursii, drumeţii.
Formarea şi dezvoltarea unor comportamente adaptative în relaţia cu mediul
înconjurător presupune atât formarea şi dezvoltarea comunicării şi a unei
atitudini civilizate în relaţia cu ceilalţi (învăţarea socială), cât şi formarea şi
dezvoltarea unei atitudini ecologice, de respect faţă de natură. În acest sens,
se organizează următoarele tipuri de exerciţii: exerciţii de conştientizare a
categoriilor de persoane după vârstă şi gen; exerciţii de însuşire a formulelor
de adresare, formule de politeţe; exerciţii de comunicare verbală şi
nonverbală; exerciţii de identificare a regulilor grupei; jocuri de rol, exerciţii
practice de protejare a mediului, a colţului viu din clasă etc.

Exersarea conduitei independente pentru integrarea socială vizează formarea
şi dezvoltarea unor deprinderi de igienă personală, alimentară şi a spaţiului;
formarea comportamentelor independente în situaţii de transport,
cumpărături, vizite, excursii, vizionări  de spectacole; formarea abilităţilor de
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adaptare la nivel de microgrup şi comunitate. În scopul realizării acestor
obiective se pot desfăşura: exerciţii de întreţinere a igienei personale şi a
vestimentaţiei; exerciţii de exersare a poziţiei la masă şi de folosire corectă
a tacâmului, de folosire corectă a grupului sanitar; exerciţii de simulare a
unor situaţii-problemă din spaţiul comun; deplasări în localitate şi exersarea
regulilor de comportament civilizat în societate; celebrarea unor evenimente,
serbări, concursuri, competiţii.

4. Concluzii

Orientarea în mediul înconjurător ocupă un loc central, având la bază
experienţa nemijlocită, cercetarea şi descoperirea personală. În perioada
preşcolară dezvoltarea copilului din punct de vedere cognitiv, verbal,
emoţional şi motric este spectaculoasă şi priveşte dobândirea unor abilităţi
şi comportamente specifice. De aceea, în această perioadă este oportun să
i se dezvolte în mod „neacademic”  personalitatea. Educaţia preşcolară
stimulează copiii să-şi dezvolte în mod special capacităţile artistice, respectul
pentru natură şi creativitatea (le place să cânte, să danseze şi să interpreteze
roluri).

„Lumea în care se dezvoltă azi copiii este una complexă şi contradictorie,
diferită de lumea pe care au cunoscut-o altădată adulţii de azi. Problemele
acestei realităţi cer răspunsuri rapide şi flexibile. De aceea, tânăra generaţie
trebuie pregătită nu numai să înţeleagă şi să suporte schimbările permanente,
ci să le şi stăpânească. Copiii de azi vor fi agenţii schimbării de mâine şi
evoluţia va depinde de soluţiile lor dinamice şi adaptate. Idealul educaţional
de azi îl reprezintă omul care stăpâneşte schimbarea. Stăpânirea schimbării
presupune nu numai adaptarea la realitate, ci şi permanenta interogaţie
asupra soluţiilor găsite. Omul viitorului este cel care formulează şi adresează
întrebări” (Vrăşmaş, 2002, p. 52).
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Rezumat
Alternativa Step by Step a împlinit în acest an 20 de ani de la implementarea
în învăţământul românesc. Elementele inovatoare (abordarea unor metode
de predare – învăţare – evaluare ce respectă personalitatea copilului,
individualizarea educaţiei, activitatea în centre de activităţi), precum şi
principiile ce stau la baza acestei alternative, au făcut ca acest program să
se extindă în toată ţara, atât la nivel preşcolar, cât şi primar. În Şcoala
gimnazială nr. 5 din Bucureşti, alternativa funcţionează de 16 ani şi, începând
cu acest an şcolar, numărul claselor Step by Step a depăşit numărul claselor
de învăţământ tradiţional din ciclul primar. Articolul cuprinde opinii cu privire
la abordarea şi integrarea alternativei în şcolile cu învăţământ de stat, făcând
distincţia între particularităţile acesteia şi învăţământul tradiţional.
Cuvinte-cheie: alternativă educaţională, curriculum integrat, studiu tematic,
evaluare continuă.
Abstract
This year Step by Step reached 20 years since its implementation in the
Romanian educational system. The innovative elements (the approach by
using teaching, learning and evaluation methods which take into account
child personality, the personalisation of education, the activity in activity
centres), as well as the principles on which this alternative is based, have
led to the spreading of this program in the entire country, both at pre-school, as
well as at primary-school level. At School No. 5 in Bucharest the alternative
has been successfully working for sixteen years, and, starting this school year,
the number of Step by Step classes has surpassed the traditional method
classes at primary school level. The article presents both views regarding the
approach and the integration of alternative education in public schools
distinguishing the Step by Step particularities and the traditional system.
Keywords: alternative education, integrated curriculum, thematic study.

1. Introducere

Termenul de „alternativă educaţională” nu mai reprezintă o noutate în peisajul
învăţământului românesc. În România funcţionează deja 6 din cele 46 de



alternative educaţionale recunoscute pe plan mondial (Step by Step, Waldorf,
Montessori, Pedagogia curativă, Planul Jena şi Tehnicile Freinet), iar de
ceva vreme a apărut şi conceptul de „homeschooling” – puţin cunoscut,
însă practicat pe scară tot mai largă de părinţii care au lucrat în străinătate
şi, odată întorşi acasă, s-au confruntat cu probleme de adaptare a copiilor
la sistemul naţional de învăţământ. Cert este faptul că toate alternativele
pun în centrul atenţiei grija faţă de copil, încurajând implicarea familiei şi a
comunităţii în procesul educativ, promovând dezvoltarea unui sistem
educaţional de calitate, democratic, care asigură respectul pentru diversitate.

Step by Step este una dintre metodele alternative de educaţie a copiilor, de
la naştere până în adolescenţă. Elaborarea metodei şi licenţa ei aparţin
Children Resource Internaţional din Washington – SUA. În România,
programul Step by Step a debutat în 1994, sub numele de Head Start, la
iniţiativa Fundaţiei pentru o Societate Deschisă.A fost acreditat ca alternativă
de către Ministerul Educaţiei Naţionale în conformitate cu aprobarea
Consiliului Naional pentru Alternative nr. 10015/ 30 mai 1995. Din 1998 este
gestionat de Centrul Step by Step pentru Educaţie şi Dezvoltare Profesională.

2. Step by Step vs învăţământ tradiţional (principiile şi particularităţile
alternativei)

Alternativa Step by Step respectă tradiţia şi standardele învăţământului
tradiţional din ţările unde a fost implementată, predarea urmând curriculumul
naţional. Promovând educaţia centrată pe copil şi orientată după nevoile
acestuia, încurajând implicarea familiei în educaţie şi susţinând includerea
copiilor cu nevoi speciale în învăţământul de masă, programul Step by Step
a cunoscut în ultimii 20 de ani o dezvoltare continuă la nivelul învăţământului
preşcolar, primar şi gimnazial.

Potrivit stadiului individual de dezvoltare, fiecare copil lucrează şi învaţă în
ritmul propriu, mergând spre cunoaşterea lumii înconjurătoare şi identificarea
comportamentelor utile pe căi personale. În Step by Step, metodele abordate
respectă personalitatea acestuia, individualizarea fiind facilitată de
organizarea clasei pe centre de activităţi.

Într-o astfel de clasă, există Centrul de citire, Centrul de scriere, Centrul de
ştiinţe, Centrul de matematică, Centrul de artă şi un Centru de construcţii,
care sunt zone delimitate între ele de rafturi cu materiale didactice specifice
acestor activităţi. Sarcinile de lucru specifice, concepute de învăţător, dau
posibilitatea copiilor să exerseze abilităţile care urmează a fi dobândite sau
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să le combine cu altele deja asimilate. Ele sunt progresive, astfel încât să
permită fiecărui copil să le poată rezolva în ritmul şi la nivelul său.
Desfăşurându-şi activitatea în aceste centre, copiii comunică şi colaborează
la realizarea unor sarcini comune, iar cadrul didactic stă alături de ei la mese,
purtând discuţii de la egal la egal. Împărtăşirea impresiilor, a experienţelor,
stabilirea regulilor de grup se realizează la „scaunul autorului”, unde fiecare
copil devine personajul principal la un moment dat. Aici fiecare îşi prezintă
rezultatele, ideile, ascultând observaţiile şi sugestiile celorlalţi. „Scaunul
autorului” este locul unde începe şi se încheie ziua (dimineaţa se prezintă
activităţile planificate, noutăţile; pe parcursul zilei se fac evaluările activităţilor
de la centre şi în încheierea zilei se trag concluzii, se continuă evaluarea, se
fac sugestii şi se împărtăşesc experienţe).

„Programul Step by Step pentru învăţământ primar recunoaşte, respectă şi
sprijină rolul părintelui ca prim profesor şi expert asupra copilului său”, după
cum se subliniază în „Predarea după necesităţile copilului” (Walsh,1998).

Alternativa încurajează implicarea părinţilor ca voluntari în viaţa şcolii. O
şcoală prietenoasă creează climatul potrivit implicării părinţilor în diverse
activităţi. Ca voluntari, părinţii îşi oferă timpul, cunoştinţele şi talentele pentru
a ajuta şcoala să-şi dezvolte o tradiţie în acest sens. Cercetările au arătat
că efectele unei asemenea cooperări au un impact pozitiv asupra dezvoltării
personale şi intelectuale a copilului (simţind implicarea părinţilor în viaţa
clasei şi a şcolii, încrederea în sine creşte). Şcolile care amenajează un
spaţiu special pentru părinţi transmit un mesaj clar despre seriozitatea cu
care privesc parteneriatul cu aceştia şi respectul pe care îl au pentru
contribuţia lor la procesul instructiv.

Specific alternativei este programul zilnic de 8 ore care se desfăşoară sub
îndrumarea a două învăţătoare la fiecare clasă. Cu un orar prelungit,
activitatea celor două cadre didactice se completează în centrele de activitate,
acestea găsindu-şi timp pentru copiii care utilizează alte demersuri de lucru
decât cele predate (demersuri care nu sunt greşite, ci doar individuale,
adecvate minţii şi temperamentului respectivului copil). Predarea pe unităţi
tematice (studiu tematic) constituie o altă particularitate a acestei alternative
şi presupune integrarea diferitelor discipline prin explorarea unei idei
interesante care se leagă de mai multe domenii. Studiul tematic subliniază
activităţile care pretind gândirea individuală, folosirea experienţelor personale,
capacitatea de a face distincţii şi de a lua decizii, inventivitate, iniţiativă şi
spirit de colaborare.Abordarea tematică a predării pune accentul pe aspectele
intelectuale, sociale, emoţionale şi estetice ale dezvoltării copilului. Utilizând
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predarea pe unităţi tematice, se dă posibilitatea copiilor să folosească o
gândire originală.

Pornind o unitate tematică, profesorul/ învăţătorul arată copiilor că este
interesat de preocupările lor şi le urmăreşte permanent progresele. Dirijând
învăţarea prin conversaţii ce orientează atenţia asupra conţinutului, copiii
sunt ajutaţi să ajungă la o gândire structurată. Prin dialoguri deschise
dobândesc competenţe de gândire şi exprimare, precum şi încrederea în
forţele proprii. În acest mod găsesc noi căi de aplicare a cunoştinţelor
dobândite. Predarea tematică este benefică nu doar pentru elevi, ci şi pentru
părinţii ce sunt astfel implicaţi în activitatea clasei (împărtăşind experienţele
lor în cadrul diverselor activităţi). În final, proiectul va reflecta modul cum
copiii îşi construiesc propria înţelegere, cum interpretează şi încorporează
informaţiile, stabilind legături între diversele discipline de studiu.

Într-o atare alternativă, evaluarea urmăreşte sprijinirea copilului în depăşirea
propriilor limite. În mod tradiţional, evaluările se concentrează asupra
responsabilităţii elevilor, prin folosirea frecventă a evaluării de tipul creion şi
hârtie, ca lucrări pe nivel de clasă, şi teste standardizate. În clasele Step by
Step evaluarea are loc continuu şi reflectă experienţele reale şi valoroase
de învăţare. Observaţiile pot fi consemnate în timpul derulării activităţilor la
centre, la Scaunul autorului, în timpul discuţiilor individuale copil – profesor.

Caietele de evaluare reprezintă documentul oficial al clasei, alături de catalog,
şi inventariază componentele achiziţionate de fiecare copil în parte. Portofoliile
sunt mape cu lucrări care constituie oglinda progresului copilului faă de sine.
Reflecţiile recente privind evaluarea subliniază importanţa descoperirii a ceea
ce copiii ştiu şi pot face şi se concentrează mai puţin asupra a ceea ce copiii
nu ştiu şi nu pot face.

Îmbucurător este că tot mai multe elemente din filozofia acestei alternative,
precum şi practici, se regăsesc în învăţământul tradiţional. Pentru programul
clasei pregătitoare a fost preluat modelul întâlnirii de dimineaţă cu etapele
ei (agendă, calendar, mesaj, noutăţi), aranjarea sălii de clasă, predarea
integrată. Succesul educaţional nu este asigurat doar de ergonomia sălii de
clasă. Maniera de a preda e la fel de importantă ca şi materia predată.

În alternativa Step by Step cadrele didactice caută să se asigure că orice
copil achiziţionează şi dezvoltă aptitudini fizice, cognitive, emoţionale, etico-
morale, artistice, teoretice, sociale şi practice pentru a participa la o societate
democratică, deschisă.
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3. Step by Step... printre amintiri

Au trecut 20 de ani de la implementarea acestei alternative educaţionale în
România, 16 ani de când lucrez urmând filozofia şi principiile Step by Step.
În 1998 începeam un nou an şcolar făcând primul „pas” în „step by step”, cu
speranţe şi dorinţa de schimbare. Un nou început, o nouă viziune – după un
training de excepţie cu promotorii americani ai acestei alternative.

Oferta educaţională a şcolii era cunoscută de părinţi, aşa încât până în
septembrie clasa era completă (25 elevi). În perioada 1-15 septembrie am
avut întâlniri cu părinţii pentru a prezenţa principiile, particularităţile, avantajele
alternativei, precum şi metodele de predare. O parte a lor cunoştea filozofia
Step by Step (ceea ce a constituit un avantaj), deoarece copiii frecventaseră
grădiniţa în această alternativă, iar acum părinţii doreau continuitate în acelaşi
sistem. Pentru ceilalţi părinţi, hotărâtor a fost faptul că programul era prelungit
(8:00 – 16:00), iar din punctul de vedere al conţinuturilor educaţionale, Step
by Step urma aceeaşi programă cfare funcţiona în învăţământul tradiţional.
Fapt care a oferit copiilor din alternativă şanse egale cu ale celor din
învăţământul tradiţional, în condiţiile în care nu exista posibilitatea continuării
alternativei în ciclul gimnazial de învăţământ.

Convingerile educaţionale ale părinţilor trebuie să fie convergente cu oferta
educaţională a şcolii. Alegerea uneia sau alteia dintre formele de învăţământ
înseamnă însă o cunoaştere profundă a propriului copil, a nevoilor lui de
dezvoltare personală şi socială. Atmosfera relaxată din clasă şi stilul de
lucru i-au făcut însă pe unii părinţi să devină neîncrezători în şansele de
reuşită ale acestui program. Pe parcursul primelor luni de şcoală, s-au creat
două „tabere” – grupul celor care doreau ca educaţia să se facă într-un stil
ceva mai „serios”, copilul să stea pe scaun, să nu vorbească sau să se
consulte cu colegul în timpul activităţilor, şi al celor care doreau activităţi în
care copilul să lucreze în ritmul propriu, să pună întrebări, să aibă posibilitatea
de a face alegeri.

Valorile promovate de alternativă şi opiniile referitoare la educaţie ale unor
părinţi nu au mai coincis la acel moment, drept urmare au ales să-şi mute
copiii în sistemul tradiţional pe care-l cunoşteau şi cu care erau familiarizaţi.

Aşa începeam noul an şcolar 1998-1999. Drumul ales se dovedea a nu fi
atât de simplu cum îl văzusem şi îl visasem în perioada cursurilor! Din fericire,
coordonatorii alternativei au fost alături de noi susţinându-ne în activitatea
începută cu atâta entuziasm. În acea perioadă, nu doar părinţii au fost
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neîncrezători în viabilitatea şi rezultatele finale ale acestei modalităţi de
abordare a educaţiei, ci şi unii dintre cei care se aflau în poziţii de conducere
(în inspectoratele şcolare). Au existat momente în care cei veniţi în control
au sugerat ca fiind mult mai potrivită organizarea activităţii după metodologia
învăţământului tradiţional. „Nelămuririle” veneau din neînţelegerea parţială
a practicilor educative, iar la aceasta se adăuga şi lipsa unui cadru legislativ
adecvat. Ulterior, Legea Educaţiei Naţionale nr. 1/ 2011 a oferit claritate şi
legitimitate tuturor alternativelor educaţionale.

Step by Step s-a extins încet şi sigur în şcoala noastră. Activitatea a continuat,
părinţii care au ales să-şi lase copiii să înveţe în această alternativă s-au
implicat din ce în ce mai mult în activităţile clasei. Timp de 6 ani s-a mers
organizat cu o singură clasa de Step by Step, apoi s-a înfiinţat în fiecare an
şcolar câte una în paralel cu clasele din învăţământul tradiţional. În acest an
şcolar am început cu două clase pregătitoare şi una de învăţământ tradiţional.
Din cele 11 clase de învăţământ din ciclul primar, 6 sunt organizate după
modelul Step by Step şi 5 după modelul de învăţământ tradiţional.

Proiectul a presupus restructurarea cadrului de organizare şi funcţionare al
şcolii, însă când se doreşte învăţământ de calitate nici un efort nu e prea
mare. Mă bucur că directorii şcolii din ultimii 16 ani, dar şi colegele mele, au
înţeles şi au dorit acest lucru.

De-a lungul timpului, au optat pentru alternativă părinţii pentru care progresul
academic nu era echivalent cu introducerea noţiunilor avansate cât mai
devreme; cei care doreau ca după şcoală copilul lor să aibă timp de activităţi
recreative şi nu să stea în casă rezolvând nenumărate teme; cei care şi-au
dorit o şcoală unde copilul să descopere efectele şi mijloacele colaborării cu
colegii în locul unei competiţii pe criterii standard impuse de adulţi, un loc
unde copilul să înveţe ce e toleranţa. Aceştia au fost părinţii care s-au implicat
activ în programul clasei, alături de copil şi învăţător. Însă au fost şi părinţi
care au preferat sistemul doar pentru programul orar (8:00 – 16:00) fără
costuri suplimentare. Şi-au pierdut interesul pentru şcoală începând cu clasa
a II-a, astfel încât în clasa a IV-a nu ajungeau decât la şedinţele lunare.

De ce am ales să lucrez într-un sistem alternativ? Am ales sistemul alternativ
pentru că îmi doream să ies din tiparul „uniformizant” al activităţii didactice
din învăţământul tradiţional, doream un sistem de învăţământ care utilizează
tehnici şi metode de lucru performante, în pas cu evoluţia societăţii în care
trăiam.
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Elevii care au avut şansa să aibă dascăli dedicaţi învăţământului (fie el
alternativ sau tradiţional) vorbesc şi îşi amintesc cu drag şi respect despre
cei care le-au influenţat viaţa. Eficacitatea sistemului este validată de aceştia
după ani de zile de la încheierea unui ciclu de învăţământ. În urma discuţiilor
cu foştii mei elevi, a rezultat că au apreciat formarea competenţelor de
învăţare, ca şi pregătirea pentru viaţă. Ajungând în liceu sau facultate au
realizat că erau obişnuiţi să lucreze în echipă, să coopereze, îşi asumau cu
uşurinţă responsabilităţi, aveau curajul de a-şi exprima opiniile. Principalul
câştig al celor ce învaţă în alternativa Step by Step este că sunt pregătiţi să
facă faţă provocărilor vieţii.

„M-am tot gândit cum aş putea cuprinde în câteva cuvinte experienţa mea
de la Step by Step. Oricât mi-aş dori, nu pot! Şi asta pentru că Step by Step
e o stare de spirit, e o legătură sufletească formată între noi şi învăţători,
care este la fel de vie şi în prezent, în ciuda trecerii atâtor ani de zile” spunea
R. B. (acum masterand la Facultatea de Jurnalism), când a venit să mă
viziteze în prima zi de şcoală a acestui an şcolar. Nici eu nu puteam sintetiza
mai bine ce înseamnă Step by Step. R.B. a fost una dintre primele beneficiare
ale unui învăţământ „altfel” cu 16 ani în urmă. Ce înseamnă „altfel”? În acest
caz, nu putem spune decât că „altfel” înseamnă pur şi simplu normalitatea
dintr-un sistem în care copiii nu devin mingi pasate între părinţi, cadre
didactice şi şcoală. Viabilitatea alternativei este evidenţiată la sfârşitul fiecărui
ciclu de 4 ani prin reluarea unui nou ciclu (când, de cele mai multe ori,
cererile pentru clasele de Step by Step depăşesc oferta şcolii).

Cum facem să-i învăţăm pe copii să-şi folosească mintea şi nu doar să
tocească la una sau alta dintre materiile cuprinse în programă?

Tot R.B. ne dă un posibil răspuns, continuând să depene firul amintirilor:
„Îmi amintesc cu drag că pentru mine mersul la şcoală nu era o povară (...)
Veneam în fiecare zi nerăbdătoare să aflu lucruri noi şi să văd ce experienţe
ni se pregătesc, pentru că la noi nici o zi nu semăna cu cea precedentă, fie
că era vorba de cursuri de actorie, înot, karate, excursii la muzee sau alte
tipuri de activităţi inedite. Corespondenţa, sub forma scrisorilor sau a lucrărilor
(de ştiinţă sau artă), pe care o realizam cu elevii din alte ţări, o ţin minte ca
fiind fascinantă pentru mine la vremea aceea, datorită faptului că era prima
formă de contact cu o cultură diferită de cea românească. Mă consider
extrem de norocoasă că am avut şansa să fac parte dintr-un asemenea
colectiv, care a contribuit enorm la ceea ce sunt acum (...). Anii petrecuţi la
Step by Step reprezintă, fără îndoială, cei mai frumoşi ani ai copilăriei mele,
iar singurul regret pe care îl am este că a durat prea puţin!”
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4. Concluzii

Pentru desfăşurarea în condiţii optime a programului Step by Step în şcolile
cu învăţământ de stat, particularităţile alternativei pot fi încorporate
regulamentelor de ordine interioară. În acest mod, activităţile alternativei nu
mai sunt privite ca un factor disturbant atunci când orele se desfăşoară pe o
perioadă mai mare sau mai mică decât intervalul standard din învăţământul
tradiţional şi se întâmplă ca pauzele să nu coincidă.

Familia este principalul partener al şcolii în educarea copilului. Acest lucru
este menţionat în planurile manageriale ale directorilor de şcoli, dar când
vine vorba despre aplicarea în practică, lucrurile nu mai merg bine.
Restricţionarea accesului părinţilor în şcoală împiedică buna colaborare.

Prezenţa părinţilor în şcoală trebuie privită ca un aspect benefic în primul
rând pentru copii şi apoi pentru cadrele didactice şi şcoală. Fiind în mijlocul
acţiunii, părintele înţelege mai bine cum se realizează actul învăţării, cum
reacţionează copilul său în diversele ipostaze ale actului didactic şi poate
continua acasă în acelaşi spirit (de câte ori nu aţi auzit spunându-se că
„doamna a lucrat şi a explicat altfel...!”). Implicarea părinţilor în activităţile
clasei oferă o continuitate între educaţia oferită de şcoală şi cea realizată de
ei. Dacă profesorii învaţă să-i privească pe părinţi ca pe nişte parteneri,
colaborarea cu aceştia transformă şcoala într-o comunitate adevărată.

În şcoala noastră acest fapt a devenit realitate. Centrul Step by Step pentru
Educaţie şi Dezvoltare Profesională acordă asistenţă tehnică permanentă
şcolilor, cadrelor didactice şi părinţilor din alternativă. Anual se realizează
cursuri de formare dedicate profesorilor. După ce se face specializarea pentru
fiecare an de învăţământ, cursurile devin opţionale putând fi reluate doar de
profesorii ce doresc acest lucru.

Pentru că există un interes din ce în ce mai mare pentru programul Step by
Step, consider că ar fi binevenită crearea unei reţele cu cei ce lucrează în
această alternativă, ceea ce ar duce la realizarea unui schimb de informaţii
în timp real. Internetul şi reţelele de socializare (care au devenit parte
integrantă din viaţa noastră) constituie oportunităţi de îmbunătăţire a activităţii.

Discuţiile avute cu colegele din alternativă au relevat că doresc parcurgerea
unor cursuri pe teme specifice Step by Step: managementul clasei orientat
după nevoile copilului, comunicarea între şcoală şi părinţi, modul cum pot fi
incluşi părinţii în activităţile clasei, dar şi cursuri despre tehnici de lucru în
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echipă al adulţilor (ţinând cont că se lucrează cu doi profesori/ învăţători şi
până se formează echipa, uneori, e nevoie de ceva timp).

Un alt aspect ce ar putea duce la îmbunătăţirea activităţii ar fi ca directorii să
aibă puterea de a decide când şi cum pot părăsi incinta şcolii profesorii care
doresc să predea în altă parte. Pentru desfăşurarea orei de ştiinţe în parcul
din apropierea şcolii, a orei de matematică în piaţa agroalimentară sau a
orei de abilităţi practice într-un muzeu (pentru a da doar câteva exemple)
este nevoie de obţinerea unui aviz favorabil din partea inspectoratului
municipal/ judeţean. În aceste condiţii, spontaneitatea caracteristică
alternativei nu-şi mai găseşte rostul.

Chiar şi acum, după atâţia ani de funcţionare a programului, consider că ar
fi util să se organizeze periodic training-uri cu inspectorii şcolari (care vin şi
pleacă), dar şi cu directorii de şcoli în care există clase Step by Step, astfel
încât percepţia lor despre sistem să fie cea corectă. Pentru a lucra în Step
by Step este nevoie de disponibilitate, flexibilitate, deschidere, dăruire şi
lista rămâne deschisă.

Problemele cotidiene ale societăţii în care trăim ne fac de multe ori să uităm
care sunt nevoile copiilor. În calitate de pedagogi educăm mintea, dar şi
inima. Dacă acceptăm această idee, rezultatele vor fi pe măsura efortului.
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Rezumat
Pentru a fi un profesor bun este necesar să fii un actor bun în sala de clasă,
pentru a putea transmite elevilor emoţia şi dorinţa de a afla mai multe despre
un anumit conţinut. Este important modul în care profesorul reuşeşte să
stimuleze curiozitatea şi să menţină interesul elevilor în a trăi bucuria
descoperirilor personale. Prin modul în care comunică, folosind metode şi
tehnici adecvate pentru a stimula creativitatea, profesorul poate atrage interesul,
curiozitatea şi dorinţa de cunoaştere. Entuziasmul profesorului este cheia pentru
o învăţare autentică în şcoală. Acest lucru încurajează interesul, menţine
atenţia şi atitudinea pozitivă. O motivaţie crescută a elevului în învăţare
influenţează în mod direct rezultatele educaţionale, performanţa sa.
Cuvinte-cheie: educaţie, entuziasm, sănătate fizică şi mentală, puterea
cuvintelor, strategii interactive de predare-învăţare-evaluare.
Abstract
To be a good teacher requires being a good actor in the classroom, to be
able to convey to the students emotion and desire to learn more about certain
contents. It is important the way in which the teacher manages to stimulate
the curiosity and maintain the students’ interest in living the joy of personal
discoveries. Through the way he communicates with the student and using
appropriate methods and techniques to stimulate creativity, the teacher may
attract his interest, his curiosity and his desire for knowledge. The enthusiasm
of the teacher is the key for a good learning in school. This encourages the
student‘s interest, maintains his attention and a positive attitude. In this way,
there is an increase in the student‘s motivation which directly influences his
educational results and his performance.
Keywords: education, enthusiasm, physical and mental health, power of
words, interactive teaching and learning.



„Nu este niciodată prea târziu să devii ceea ce poţi fi” (George Eliot)

1. Schimbarea pe care o căutăm începe cu noi

Sănătatea întregii vieţi depinde de felul cum reacţionăm, vorbim şi ne purtăm
în jurul celui care se pregăteşte să devină adult. Răbdarea, încrederea,
iubirea sunt elemente care aduc lumină în sufletele copiilor, iar copiii îşi vor
aminti întreaga viaţă de cei care au contribuit la desăvârşirea lor personală.
Profesorul bun cunoaşte şi apreciază/ valorifică punctele de vedere ale
elevilor. Opiniile acestora reprezintă „ferestre” deschise spre propriile lor
raţionamente, ilustrative pentru felul cum gândesc şi înţeleg lumea.
Acordându-le şansa de a-şi exprima părerile, profesorul stimulează
încrederea în propriile lor forţe.

Educatorul, ca doctor de suflete, este acea persoană care dăruieşte cu iubire
din cunoaşterea sa, cântărind cât, ce şi cum trebuie porţionată aceasta,
astfel încât sufletul celui aflat în formare s-o primească ca pe ceva firesc, de
care are nevoie pentru propria-i desăvârşire. Într-o şcoală dezirabilă, atât
elevii, cât şi profesorii îşi doresc ca activităţile să fie plăcute, învăţarea să fie
utilă, cunoştinţele interesante, iar lecţiile să fie organizate folosind un evantai
metodologic bogat şi distractiv. Gaston Berger afirma „cei mai buni discipoli
ai unui profesor nu sunt cei care repetă lecţiile după el, ci cei cărora le-a
trezit entuziasmul, le-a fertilizat neliniştea, le-a dezvoltat forţele pentru a-i
face să meargă singuri pe drumurile lor”. (Gaston, 1973, p. 65)

Şcoala actuală pregăteşte viitorii adulţi, iar aşa cum timpurile se schimbă,
aşa şi învăţământul (cu tot ce implică el: curriculum, deziderate, cadre
didactice, dotări etc.) trebuie să ţină pasul, să evolueze, anticipând vremurile
ce vor veni. De felul în care educaţia şi instruirea desfăşurate în şcoală şi în
familie ajută la dezvoltarea forţelor latente ale oamenilor în devenire, depinde
viitorul omenirii. Educatorul de azi al generaţiilor de mâine trebuie să fie
înainte de toate un doctor de suflete, în condiţiile în care conştientizăm tot
mai mult că ceea ce facem în apropierea unui copil are influenţă asupra
spiritului, sufletului şi trupului său. Educaţia şcolară, ca terapie, devine astfel
un deziderat tot mai căutat de părinţi pentru copiii lor şi reflectă concepţia
conform căreia educatorii îşi ajută elevii să-şi construiască identităţile, să
fie încrezători şi să-şi preia răspunderea pentru propria lor dezvoltare.

Rolul educatorului
A fi educator este, fără îndoială, meseria cea mai importantă şi nobilă a
omenirii, pentru că are acces direct la sufletul copiilor, iar de eforturile
educatorilor depinde întreaga evoluţie umană. Pentru această meserie nu
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este suficient să studiezi trei ani la facultate, ci este nevoie de multă dăruire
pentru întreaga viaţă. Ideea e susţinută de filozoful şi pedagogul francez de
origine bulgară, Maestrul Omraam M. Aďvanhov, care spunea că, pentru a
fi profesor „trebuie să posezi un element pedagogic înăuntru, în inimă, în
suflet, iar acest element este acela care vibrează, care emană, care îi
influenţează pe alţii: chiar fără să deschideţi gura, ceilalţi simt nevoia să vă
imite.” (Aďvanhov, 1990, p. 26)

În literatura de specialitate, sunt reliefate trei aspecte importante ce
caracterizează un „profesor bun”, în viziunea elevilor:
– abilitatea de a stabili interrelaţii pozitive cu elevii (să demonstreze că îi

„pasă” de aceştia);
– abilitatea de a exercita o autoritate şi să ofere structură şi claritatea

regulilor, fără a face acest lucru într-un mod rigid, ameninţător sau ca
urmare a utilizării pedepselor;

– abilitatea de a face învăţarea distractivă prin utilizarea unor strategii
pedagogice creative (Hoy şi Winstein, în I. O. Pânişoară, 2010).

Profesorul de succes trebuie să monitorizeze permanent performanţa elevilor
săi, să aibă aşteptări pozitive în ceea ce-i priveşte (Purkey & Strahan, 2002;
Pânişoară, 2010).

2. Entuziasmul profesorului

Deşi există nenumărate condiţii interne şi externe care influenţează învăţarea,
există o CHEIE care poate deschide noi oportunităţi în învăţare, şi anume
ENTUZIASMUL profesorului. Entuziasmul presupune avânt, ardoare,
înflăcărare, elan, însufleţire, pasiune, iar verbul a (se) entuziasma se referă
la capacitatea de a însufleţi, a înflăcăra, a stimula prin propria energie şi pe
cea a celor din jur. Entuziasmul este molipsitor.

Legătura dintre entuziasmul profesorului şi actul de învăţare din partea
elevului este evidentă. Entuziasmul profesorului este unul dintre mijloacele
care poate conduce la îmbunătăţirea performanţelor elevilor, având rol de
catalizator în menţinerea atenţiei elevilor, în trezirea interesului şi în
dezvoltarea unei atitudini pozitive în ceea ce priveste învăţarea. Profesorii
entuziaşti sunt foarte expresivi şi acest lucru se demonstrează prin felul în
care se exprimă, prin gesturi, mişcări corporale şi nivelul de energie la care
funcţionează. Toate acestea sunt ingrediente extrem de importante care
contribuie la rândul lor la obţinerea unor rezultate mai bune din partea elevilor.
Pentru că entuziasmul profesorului este contagios, se poate întâmpla şi
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invers, în cazul lipsei de entuziasm. Manifestarea entuziasmului şi a energiei
pozitive pot face ziua mai frumoasă. Plutarh spunea: „Mintea nu este un vas
care trebuie umplut, ci un foc care trebuie pornit.”

Avântul elevilor cu performanţe la învăţătură determină reenergizarea
entuziasmului profesorului într-un circuit benefic.

Fig. 1. Harta conceptuală: Entuziasmul profesorului

Entuziasmul trebuie corect dozat pentru a menţine un mediu optim de
învăţare. Profesorul reflexiv este acea persoană atentă la propriile demersuri,
realizând introspecţii şi manifestând continuu preocupări de adaptare şi de
perfecţionare.

3. Importanţa şi puterea cuvintelor în educaţie

Important pentru cadrele didactice şi pentru noi toţi, de altfel, este să
conştientizăm efectul şi puterea cuvintelor în educaţie. Cercetări făcute la
Institutul pentru vârsta a treia din America au relevat următoarele concluzii:
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– Dacă, în prezenţa oamenilor în vârstă, se folosesc cu regularitate cuvinte
cum ar fi „senil, rablagit, bătrân, uituc, încet” şi se fac glume pe seama
diferitelor afecţiuni sau a pierderii memoriei, acestea vor avea efecte asupra
stării fizice a persoanelor în cauză şi asupra psihicului lor. Presiunea sângelui
creşte şi pot apărea şi reacţii nervoase la nivelul pielii.

– Dacă, din contră, i-am descrie ca fiind „valoroşi, înţelepţi, educaţi, cu
experienţă”, apreciindu-le activităţile cu cuvinte încurajatoare, efectul va
fi unul de creare şi de susţinere a unui confort psihic care poate influenţa
în bine şi starea de sănătate. (Urban, 2004, p. 42)

Dacă acest impact este demonstrat la nivelul vârstnicilor, de ce nu ar fi
valabil şi la nivelul celor aflaţi în formare, ba chiar şi a vârstelor intermediare?
O concluzie este sigură şi anume: sănătatea fizică şi psihică poate fi afectată
de modul în care ne alegem cuvintele şi de felul în care le adresăm. Există
cuvinte care dor, care pot şoca, care pot chiar distruge stima de sine şi
încrederea în oameni, dar şi cuvinte care mângâie, care pot alina, pot stimula,
regenera şi poate chiar vindeca. Maica Tereza spunea: „Cuvintele afectuoase
pot fi scurte şi uşor de rostit, însă ecourile lor sunt cu adevărat nesfârşite.”

Observaţi-vă starea, pulsul, mimica, gradul de relaxare sau de tensiune
indus de cuvinte ca:
– RĂU, URÂT, PROST, NESUFERIT, GRAS, AGRESIV, IDIOT, TEMBEL,

TICĂLOS, NERUŞINAT, UITUC, MINCINOS, IRONIC sau
– BUN, FRUMOS, MINUNAT, DEŞTEPT, IUBITOR, RECUNOSCĂTOR,

CORECT, PRIETEN, ZÂMBET, ENTUZIASM, VESELIE, FERICIRE,
BUCURIE, ÎNCREDERE, CURAJ, SPOR, SUCCES, BUNĂTATE,
LAUDĂ, JOC, DISTRACTIV, RECOMPENSĂ şi trageţi propriile concluzii.

Sunt deja cunoscute astfel de studii efectuate asupra apei (Masaru Emoto,
2007). Inteligenţa apei răspunde prin formarea de cristale armonioase şi
foarte frumoase la cuvinte precum IUBIRE şi RECUNOŞTINŢĂ sau la muzica
clasică şi prezintă formaţiuni neregulate, diforme, la cuvinte şi emisii negative.
Cum am putea noi, care suntem 70% apă, să nu reacţionăm la fel?

Au existat poate, în viaţa fiecăruia, momente în care cineva ne-a spus ceva
care ne-a schimbat starea, chiar şi viaţa. E celebru citatul din Mark Twain
despre încărcătura energetică a unor cuvinte, dacă acestea sunt sincere şi
adevărate: „Pot trăi două luni de pe urma unui compliment bine-venit.”

Unele cuvinte, care nu înseamnă mai nimic pentru cel care le rosteşte, pot
avea o influenţă nebănuită asupra celuilalt. Un articol intitulat „Patru cuvinte
care au schimbat o viaţă” al lui Bob Greene din Chicago începe cu relatarea
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unei scene petrecute într-un spaţiu public, unde o mamă se răsteşte la copilul
său: „Eşti atât de prost încât nu faci nimic cum trebuie!” (Urban, 2004, p.
36). Articolul se concentrează pe ecoul şi pe durata impactului cuvintelor,
continuând cu relatarea despre un tânăr timid, care nu fusese susţinut în
copilărie şi care, la liceu, trăieşte cel mai important lucru din viaţa sa: primeşte
lucrarea corectată de profesor cu următoarea remarcă scrisă pe margine:
„Asta da compunere bună!”. Era compunerea unui tânar căruia îi plăcea să
scrie, dar îi lipsea încrederea că poate face un lucru bun. Remarca scurtă a
profesoarei l-a determinat să continue, ceea ce a însemnat debutul unei
cariere scriitoriceşti de mai târziu. Persoana în cauză este de părere că
viaţa sa ar fi avut un alt curs fără acele cuvinte scrise pe marginea foii.
Articolul se încheie astfel: „Atât de puţine cuvinte pot schimba totul.” (Urban,
2004)

„Cuvintele au puterea de a vindeca sau de a distruge. Însă atunci când
cuvintele sunt deopotrivă adevărate şi frumoase pot să ne schimbe viaţa.”
(Urban, 2004)

Eficienţa metodelor didactice în viziune postmodernă
„Secretul” şi „magia” metodelor folosite de către profesor constau tocmai în
modul în care sunt întrebuinţate cuvintele. Dacă sunt alese cu grijă ele pot
convinge şi pot avea efectul dorit asupra celor cărora le sunt adresate. Cheia
constă în conştientizarea impactului lor şi în a le folosi în scopul dorit.

Eficienţa metodei didactice este relevată în măsura în care are calităţi
transformatoare, fiind înţeleasă drept modalitatea folosită de profesor pentru
a-i determina pe elevi să găsească ei înşişi calea de urmat în vederea
construirii propriei cunoaşteri. Astfel, elevul devine conştient nu numai de
conţinutul unui domeniu, ci trăieşte şi emoţia de a-l studia, motivându-şi
alegerile, realizând o învăţare temeinică.

Metodologia didactică în viziune postmodernă pune accent pe crearea şi
susţinerea plăcerii de a învăţa, descoperind şi aplicând, prin antrenarea
motivaţiei intrinseci (evitarea „învăţării pentru notă”). Important este cum
foloseşte elevul ceea ce a învăţat, accentul punându-se pe formativ, pe
dezvoltarea proceselor cognitive. Sunt promovate strategiile de interacţiune,
învăţarea prin cooperare.
Considerându-şi rolul său de facilitator al cunoaşterii, scopul profesorului
postmodern este să-şi înveţe discipolii cum să gândească, nu ce să
gândească. El trebuie să le „descătuşeze gândurile”, să le trezească
curiozitatea şi „să le aprindă minţile” spunea Dave Pushkin.
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Clasele de elevi, în viziune postmodernă, sunt privite ca adevărăte comunităţi
de cercetare, demonstrând importanţa socialului pentru întreaga învăţare.
Scopul nu este neapărat cel de a-i antrena pe aceştia în formularea de
răspunsuri la întrebările şi problemele enunţate, ci mai mult de a-i ajuta să
descopere căile de a pune întrebări şi de a critica problemele. Preocuparea
profesorului este nu doar de a-l face să înţeleagă ştiinţa, ci şi de a simţi
emoţia de a o studia; educaţia trebuie să fie cea care să determine indivizii
să fie într-o continuă stare problematizantă, o stare în care permanent să-şi
pună întrebări şi să caute răspunsuri. Imaginaţia este mai importantă decât
cunoaşterea, spunea A. Einstein.

Lecţia în şcoala postmodernă este un proces dinamic care se pliază după
specificul nevoilor, preferinţelor şi rezistenţelor elevilor. Se încurajează
participarea elevilor la construirea ei, iar activităţile au locaţii variate: învăţarea
se realizează nu numai în clasă, ci şi în comunitate. Predarea presupune
asigurarea sinergiei între informaţiile provenite pe căi formale cu cele din
surse nonformale şi informale, interconectarea experienţelor de învăţare
prin excursii, prezenţa unor invitaţi în clasă, vizite la muzee, vizionarea de
filme, favorizând legăturile şi abordările transdisciplinare şi pluridisciplinare.

În evaluare trebuie să fie favorizate procesele de negociere care implică
conlucrarea decizională dintre elev şi profesorul evaluator. Se evaluează, în
comun, munca realizată împreună şi efectele reale ale formării, iar sancţiunile
vin din însăşi finalitatea şi calitatea muncii. Accentul pe analiză şi ameliorare
şi mai puţin pe sancţiune şi control, favorizând creşterea responsabilităţii
personale.

4. Masterul interdisciplinar: Pedagogii alternative şi arta teatrală în
educaţie

Toate astea se pot realiza dacă există entuziasm, pricepere, dorinţă, poate
şi modele. Mă refer la modele deja consacrate în literatura de specialitate,
vezi „educaţia negativă” a lui J.-J. Rousseau, Maria Montessori ori educaţia
pentru libertate a lui Rudolf Steiner. În acest sens am creat la Facultatea de
Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei – Universitatea din Bucureşti, în colaborare
cu UNATC – „I.L. Caragiale”, un program nou de studii masterale, unic în
România, intitulat Pedagogii alternative şi arta teatrală în educaţie. Este un
program din care au de câştigat toţi cei care îşi doresc să se autodescopere
prin tehnici specifice teatrului şi să capete experienţă în vederea lucrului cu
copiii (cadre didactice, părinţi etc.).
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Programul a apărut din dragoste pentru copii şi din dorinţa de a le oferi, prin
intermediul celor interesaţi de educaţie (formală, nonformală), oportunităţi
de dezvoltare şi de desăvârşire personală adaptate vârstei şi noilor provocări.
Acest master este interdisciplinar, cursurile (de pedagogie, psihologie şi de
teatru) fiind susţinute de către profesori universitari de la Departamentul de
Formare a Profesorilor din Facultatea de Psihologie şi Ştiinţele Educaţiei,
Universitatea din Bucureşti, cadre didactice de la Facultatea de Teatru a
Universităţii de Artă Teatrală şi Cinematografică, „I.L. Caragiale” – Bucureşti,
precum şi colaboratori din alternative educaţionale.

Obiectivele fundamentale ale acestui program de studii masterale sunt: pe
de o parte, de a descoperi şi de a exersa împreună cu actorii-profesori de la
Facultatea de Teatru, secrete ale meseriei de actor (jocuri de improvizaţie,
tehnici de comunicare eficientă, de retorică şi de public-speaking, rolul
teatrului în educaţie, practica spectacolului educativ), care pot fi folosite în
cadrul activităţilor formale şi nonformale; pe de altă parte, de a descoperi
împreună cu specialişti în ştiinţele educaţiei şi psihologie practicile de predare
eficientă şi de stimulare a învăţării specifice diferitelor sisteme alternative
de învăţământ (Waldorf, Montessori, Step-by-Step, Freinet, Planul Jena),
care şi-au validat în timp eficienţa şi pot fi folosite pentru îmbunătăţirea şi
îmbogăţirea activităţii cu copiii.

De ce artă teatrală? De ce e nevoie de teatru în şcoli?
Conform Violei Spolin „tehnicile teatrului sunt de fapt tehnicile comunicării”
(Spolin, 2014, p.14) , iar maestrul Ion Cojar spunea: „Arta actorului e un
mod de a gândi.” „Pedagogia, ca şi arta, presupune vocaţie şi reprezintă un
demers creativ din partea profesorului, demers ce trebuie să intre în sfera
preocupărilor sale permanente. Aşa cum artistul îşi continuă desăvârşirea
profesională pe parcursul carierei, având o atitudine creativă şi de cercetare
care-i permite să descopere noi mijloace de expresie artistică, tot aşa şi
profesorul va căuta să se dezvolte, considerând desăvârşirea profesiei sale
un proces continuu, creativ şi eficient pentru viitorul fiecărei generaţii de
elevi” (Brânzia, 2013, p. 254). Jocurile teatrale dezvoltă spontaneitatea, ajută
la autocunoaştere şi la descoperirea celuilalt (acceptare, comunicare,
cooperare). Prin teatru, atât elevul, cât şi profesorul au de câştigat în ceea
ce priveşte comunicarea dintre ei, dezvoltarea unor relaţii bazate pe încredere
care solicită deschidere din partea ambelor părţi, cu accent pe dezvoltarea
inteligenţelor multiple, a gândirii critice, independente, a exersării unor calităţi
ale atenţiei, voinţei şi caracterului şi, nu în ultimul rând, conduce la creşterea
stimei de sine.
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Elevul care are exerciţiul libertăţii de a gândi el însuşi cum să abordeze o
situaţie cu care se confruntă, fără a i se fi oferit „pe tavă” soluţia, ci doar fiind
dirijat în propriul demers de către profesor, are posibilităţi mult mai mari de
a-şi dezvolta gândirea proprie, personală, iar dacă profesorul oferă o sută
de posibilităţi de rezolvare a unei probleme, elevul poate veni cu „rezolvarea
numărul 101". Obişnuit să-şi iniţieze şi să-şi gestioneze singur procesul de
învăţare, elevul devine astfel propriul său stăpân în laboratorul personal de
creaţie – bazat nu pe stări, şabloane şi indicaţii, ci pe procese mentale reale.

Educaţia prin teatru este în mare vogă la nivel mondial – spune Mihaela
Beţiu – datorită avantajelor pe care le aduce în dezvoltarea personală a
individului, indiferent de vârstă, datorită impulsului major pe care-l dă stimulării
şi îmbunătăţirii abilităţilor individului (Beţiu, 2013, p. 207). Dintre acestea
amintesc următoarele:
– dezvoltă aptitudinea de adaptare la orice situaţie, favorizând astfel

managementul emoţiilor (atât în situaţii cotidiene, cât şi în situaţii critice),
oferind un context pentru exprimarea lor adecvată;

– oferă un cadru necesar exercitării nevoii de experimentare,
autodescoperire, oferind şansa dezvoltării unor instrumente utile în
contexte diferite de lucru şi a unor abilităţi general valabile;

– dezvoltă capacitatea de relaţionare şi raportare corectă, optimizând
comunicarea;

– dezvoltă capacitatea de a învăţa din propria experienţă şi pe aceea de a
reflecta asupra acesteia;

– dezvoltă capacitatea de autoevaluare (a propriilor puncte forte şi a
punctelor slabe);

– stimulează creativitatea şi gândirea logică, critică, concretă, operaţiile
gândirii (analiza, sinteza, abstractizarea, generalizarea, concretizarea),
promptitudinea şi flexibilitatea gândirii, precizia în adoptarea deciziilor în
situaţii critice concrete (în timp limitat), flexibilitatea schemelor operatorii
ale gândirii concret operaţionale, capacitatea de anticipare;

– dezvoltă toate tipurile de inteligenţă: inteligenţa emoţională, inteligenţa
verbal-lingvistică, inteligenţa logico-matematică, inteligenţa vizual-
spaţială, inteligenţa corporal-kinestezică, inteligenţa muzical-ritmică,
inteligenţa interpersonală, inteligenţa intrapersonală, inteligenţa
naturalistă;

– dezvoltă abilităţile motrice: mobilitatea fizică, precizia execuţiei unei
mişcări, viteza de reacţie, promptitudinea mişcărilor, formarea de
deprinderi motorii, plasticitatea, ţinuta, ajutând la îmbunătăţirea
caracteristicilor anatomo-fiziologice prin educarea zâmbetului, a ţinutei,
a vorbirii corecte şi plăcute;
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– determină complianţa la reguli şi toleranţa la frustrare, dezvoltând abilităţi
de concesie şi de cooperare necesare lucrului în echipă;

– dezvoltă abilitatea de a sesiza varietatea tipurilor temperamentale şi chiar
capacitatea de asumare a unui alt tip temperamental.

În loc de concluzii…
• Educaţia făcută cu iubire este forma cea mai înaltă de formare.
• Nu uitaţi că importante în comunicare sunt intensitatea, tonul vocii şi

intonaţia cu care sunt rostite cuvintele.
• Sentimentele ce stau în spatele cuvintelor ajung în profunzimea sufletului

celuilalt şi pot produce transformări.
• Efectul cuvintelor este mult prea mare pentru a mai putea fi neglijat.
Îndemn: menţineţi deschisă poarta către casa sufletului şi nu-i pierdeţi
niciodată cheia. Bunăvoinţa, sentimentele pozitive şi vorbele calde sunt ca
un balsam pentru oricare suflet.
şi...
– pentru că vrei ce-i mai bun pentru copilul tău;
– pentru că vrei să fii un profesor excelent şi să faci din fiecare lecţie un

spectacol, aşa cum realizează actorii pe marile scene;
– pentru că vrei să trăieşti într-o lume mai bună;
– pentru că ai credinţa că educaţia de calitate şi arta sunt pilonii dezvoltării

forţelor latente ale tinerei generaţii, de care depinde viitorul omenirii;
– pentru că educaţia şcolară, ca terapie pentru minte, trup şi suflet, a devenit

un deziderat tot mai căutat de părinţi pentru copiii lor;
– pentru că educatorul de azi, al adulţilor de mâine, trebuie să fie înainte

de toate un doctor de suflete care poate influenţa destinele copiilor;
– entru că profesorii trebuie să-şi ajute elevii să-şi construiască identităţile,

să fie încrezători şi să-şi preia răspunderea pentru propria lor dezvoltare;
– pentru că şcoala trebuie să se conducă după dictonul: „vino să-ţi aratăm

cât de minunat eşti şi poţi să devii”;
– pentru a experimenta alături de noi o altă formă de formare, te invităm să

vii alături de noi, la Masterul interdisciplinar: Pedagogii alternative şi arta
teatrală în educaţie (PED-ArtE).
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Rezumat
În acest articol, autorul demonstrează că eficienţa educaţiei pentru mediu
poate fi mult mai mare dacă va fi integrată în sfera largă a educaţiei morale
– civice şi dacă este orientată de un ideal cuprinzător emanat din dreptul
fundamental al omului la un mediu curat şi bine conservat, de valorile moral
– civice contemporane. Pe baza unor cercetări empirice, autorul pledează,
cu argumente, pentru valorificarea mai amplă în formarea „personalităţii
ecologice” a oamenilor de mâine a ştiinţelor socioumane, artelor, ecoeticii şi
esteticii. Personalitatea ecologică, privită ca rezultat al educaţiei
environmentale, îşi găseşte concretizarea în societăţile contemporane sub
forma voluntariatului practicat pentru rezolvarea problemelor de mediu. În
profilul acestei personalităţi nu trebuie estimată conştiinţa ecologică, în
detrimentul atitudinilor şi sentimentelor pozitive faţă de mediu, a voinţei şi
orientării caracteriale. În formarea, prin activităţi de educaţie ecologică, a
acestor trăsături de personalitate trebuie acordată o mai mare importanţă
exerciţiului, organizării de acţiuni practice de ocrotire a mediului şi, în general,
utilizării metodelor educaţiei moral – civice.
Cuvinte-cheie: educaţie ecologică; ecoetică; dezvoltare durabilă; probleme
de mediu; voluntariat; valori morale.
Abstract
The author proves that the efficiency of the environmental education could
be much higher if included within the broader sphere of moral and civic
education and if it is driven by a more extensive ideal sprung from the
fundamental human right to a clean and well preserved environment, by the
contemporary moral and civil values. Based on empirical research, the author
pleads and motivates for an increased capitalization of the humanities and
social sciences, of art, of environmental ethics and aesthetics in shaping
“the ecological personality” of the tomorrow people. Seen as a result of the
environmental education, the ecological personality materializes in
volunteering in order to find the answers for the environmental issues in the
contemporary societies. When shaping this kind of personality profile, the
ecological awareness need not be underestimated to the detriment of the
positive attitudes and feelings towards the environment, the human will and
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the orientation of character. When shaping these personality traits through
environmental education activities, one must emphasize the importance of
practice and applied actions aimed to protect the environment, and in general,
the practice of civic-moral education method.
Keywords: environmental education; eco-ethics; sustainable development;
environmental issues; volunteering; moral values.

1. Introducere

Interesul crescând al educatorilor, cercetătorilor din domeniul ştiinţelor
educaţiei, al oamenilor de decizie în sfera politicilor publice de protecţie a
mediului înconjurător, al managerilor preocupaţi de conservarea şi protecţia
mediului, este în strânsă legătură cu sănătatea şi bunăstarea umană – atât
pe plan local/ naţional, cât şi la scară planetară, globală. Conştientizarea de
către tot mai mulţi oameni, din toate ţările, a efectelor distructive ale crizei
ecologice, care pun în pericol sănătatea, calitatea vieţii oamenilor,
conservarea biodiversităţii, evoluţia istorică a civilizaţiei umane, a condus la
întărirea convingerii educatorilor, specialiştilor în probleme de mediu,
responsabililor politicilor educaţionale privind mediul, că este necesară o
concentrare a atenţiei şi eforturilor asupra optimizării curriculumului, începând
cu cel naţional şi până la cel al unităţilor de învăţământ din toate ciclurile şi
formele de educaţie, şi, în special, asupra sporirii eficienţei/ eficacităţii
educaţiei formale şi nonformale relativ la mediu. Pe de altă parte, promovarea
tot mai intensă în sfera opiniei publice a celei de-a treia generaţii de drepturi
fundamentale ale omului – între care şi dreptul omului la un mediu curat,
bine conservat, a sporit pretenţiile publicului larg faţă de autorităţile publice
locale, naţionale şi internaţionale care au responsabilităţi în domeniul
rezolvării problemelor de mediu.

În aceste condiţii, educaţia pentru mediul înconjurător, formală şi informală,
a devenit obiectul de cercetare multidisciplinară ce a condus, începând cu
anii 1960, la reforme curriculare, inovaţii didactice, crearea şi promovarea
de modele de activităţi menite să genereze performanţe superioare în opera
practică de educaţie ecologică. De la o educaţie monodisciplinară, educaţia
pentru mediul înconjurător a devenit treptat interdisciplinară, abordată
sistemic şi orientată de valori. Modernizările curriculare frecvente au inclus
şi valorificat – odată cu informaţiile ştiinţifice despre om, societate, natură,
mediu în ansamblu şi relaţiile dintre acestea privite în evoluţia lor neîntreruptă,
istorică – finalităţi ale educaţiei pentru mediu, căi de realizare a acestora,
punându-se un accent sporit pe participarea celor care învaţă, pe exerciţii,
activităţi practice organizate în clasă, şcoală sau înafara acestora (UNESCO
– UNEP, 1985). În contextul internaţional actual, educaţia ecologică se
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apropie tot mai mult de conceptul de educaţie pentru dezvoltarea durabilă a
Planetei, pentru economia şi societatea verde.

În acest studiu ne propunem să demonstrăm că performanţele educaţiei
relative la mediu ar putea fi mai mari, ca urmare a valorificării într-o mai
mare măsură a ştiinţelor socioumaniste, artelor, literaturii beletristice, esteticii,
eticii, a metodelor şi procedeelor educaţiei moral-civice – toate acestea fiind
ghidate de o filosofie a valorilor ecologice, de o ecofilosofie. Este bine ştiut
că autorul acţiunilor generatoare de poluare, degradarea mediului ambiental
în diferite forme, dispariţia de specii de animale şi plante, pierderea frumuseţii
unor componente ale mediului abiotic, apariţia de dezechilibre în funcţionarea
ecosistemelor, secătuirea iraţională a unor resurse naturale etc., este omul.
Prin urmare, omul este cel care trebuie remodelat prin intermediul educaţiei
ecologice, în conformitate cu un ideal educaţional asumat. Rezultatul sintetic
al educaţiei ecologice este formarea la nivelul individului a personalităţii
ecologice. Aceasta este orientată de valori morale, civice, estetice şi
ecologice, având o motivaţie intrinsecă şi o voinţă puternice, atitudini de
ataşament şi respect pentru mediul înconjurător natural, social, cultural şi
spiritual, astfel încât ea poate să ia în mod liber decizii în privinţa rezolvării
problemelor de mediu, prin acţiuni specifice şi implicare personală. O astfel
de personalitate nu se va cantona într-un orizont teoretic, reflexiv, ci ea va fi
capabilă de acţiune, de creaţie şi inovaţie privind soluţionarea problemelor
de mediu; este o personalitate cu atitudini stabile faţă de mediu, care trece
cu uşurinţă de la intenţii la fapte, care îşi completează conştiinţa ecologică
prin declanşarea activităţii personale potrivite în domeniul protecţiei,
conservării mediului înconjurător.

Demersul teoretic-demonstrativ din acest articol este orientat de o filozofie
a naturii şi istoriei societăţii, a relaţiilor omului cu societatea, cu mediul biotic
şi abiotic, aflate într-o dinamică istorică neîntreruptă, este confirmat de
rezultatele unei cercetări empirice în cadrul căreia au fost utilizate metoda
chestionarului, focus-grupul, tehnica Delphy, analiza de caz, conversaţia –
în special cu tineri studenţi şi masteranzi, în vârstă de 20 – 30 ani.

2. Idealul educaţiei ecologice din perspectivă etică-civică

Educaţia ecologică, cu toate variantele ei formale/ informale, din cadrul
sistemului de învăţământ şi dinafara acestuia, se desfăşoară în armonie cu
toate celelalte laturi ale educaţiei (morală, intelectuală, profesională,
economică, civică, estetică, igienică etc.), urmând să atingă finalităţi
corespunzătoare stadiului atins de dezvoltarea socioeconomică, a ştiinţei,
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tehnologiilor şi culturii în ansamblu, sub orientarea, direcţionarea unui ideal
proiectat pe termen lung. Idealul educaţiei ecologice sau scopul final al
acesteia vizează „proiecţia relativ perfectă a personalităţii ca finalitate a
acţiunii educative desăvârşite” (Bontaş, 2008, p. 72), o anticipare relativ
perfectă a profilului personalităţii ce urmează a fi formată în complexul proces
şi pe termen lung al educaţiei ecologice.

Dacă vom accepta definiţia personalităţii a lui Gordon W. Allport :
„Personalitatea este organizarea dinamică în cadrul individului a acelor
sisteme psihofizice care determină gândirea şi comportamentul său
caracteristic” (Allport, 1991, p. 40), atunci idealul educaţiei ecologice constă,
în esenţă, în formarea acelei personalităţi, la nivelul fiecărui individ supus
acţiunilor de formare ecologică, ce va fi capabilă, în cunoştinţă de cauză, să
ia deciziile potrivite privind rezolvarea problemelor ecologice din mediul său
natural, social, economic, politic, cultural-spiritual şi să se implice practic în
materializarea lor, în colaborare cu ceilalţi membri ai comunităţii din care
face parte. Din acest punct de vedere, întreaga educaţie ecologică
desfăşurată fie într-o unitate de învăţământ, fie într-o regiune, un stat sau la
nivel global, stă sub semnul idealului educaţional adoptat, corelat cu proiectul
„dezvoltării durabile” şi cu cel de „economie verde”, cu lumea valorilor general
acceptate în societate, cu respectul pentru drepturile fundamentale ale
omului, în special pentru dreptul omului la un mediu curat, sănătos şi
echilibrat, şi cu principiile democraţiei. Produsul final al educaţiei ecologice
este personalitatea ecologică a indivizilor care au beneficiat de serviciile
educaţionale specifice.

Personalitatea ecologică a omului contemporan ar trebui să fie, în calitate
de subiect al acţiunilor de protecţie şi conservare a mediului, cea care îşi
controlează şi adaptează de bună voie activităţile proprii corespunzător
cerinţelor, standardelor ecologice contemporane, cea care conştientizează
problemele de mediu, fiind capabilă să găsească soluţiile potrivite, să
elaboreze proiecte şi să ia decizii adecvate în privinţa implementării acestora,
să exprime atitudini critice în aprecierile propriilor fapte, cât şi ale semenilor,
să fie capabilă de autoeducaţie şi perfecţionare continuă în domeniul ecologic.
Profilul ecologic al personalităţii omului contemporan posedă în structura
sa o conştiinţă ecologică, civică şi morală privitoare la mediu, orientată de
valorile şi normele de drept ecologice, capacităţi, deprinderi, obişnuinţe şi
abilităţi de a identifica şi rezolva problemele de mediu, sentimente şi atitudini
pozitive faţă de tot ce poate contribui la conservarea echilibrelor ecologice,
protejarea naturii, la prevenirea fenomenelor de degradare a mediului şi
atitudini critice, active faţă de orice acţiune umană ce contravine normelor
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juridice şi ale eticii ecologice. Nucleul personalităţii ecologice este alcătuit
din atitudini, caracter şi voinţa eficientă – ca factori propulsori, dinamizatori
ai conduitei ecologice. Un astfel de profil ecologic al personalităţii îl putem
întâlni, concretizat într-o măsură mai mare sau mai mică, în cazul voluntarilor
implicaţi frecvent în rezolvarea practică a unor probleme de mediu.

Persoanele care ajung să posede o conştiinţă şi o conduită ecologice, în
concordanţă cu normele şi valorile ecologice ale societăţii, vor acţiona nu
ca reacţii la „comenzi” externe sau sub presiunea unor cereri venite din
exterior, ci datorită unor mobiluri subiective interioare, datorită valorilor etice,
civice şi ecologice interiorizate în psihicul/ personalitatea individului şi
consolidate în procesul educaţiei relative la mediu. Voluntariatul în domeniul
rezolvării problemelor de mediu este o practică în societăţile contemporane
ce confirmă măsura în care educaţia ecologică şi-a atins obiectivul final,
gradul în care aceasta s-a apropiat de idealul asumat. Aşa stând lucrurile,
societatea va fi beneficiara comportamentelor ecologice ale unor cetăţeni
ghidaţi de valori şi norme ecoetice, juridice liber asumate, structurate şi
interiorizate pe traseul educaţiei; va fi beneficiara unor conduite ale cetăţenilor
săi, reglate de sentimente, convingeri şi atitudini stabile, de o motivaţie
intrinsecă privind protejarea mediului şi asigurarea dezvoltării durabile.

Idealul educaţiei ecologice are dimensiuni morale, civice, juridice, economice,
estetice, politice, istorice, spirituale şi imaginative. Proiectarea sa valorifică
resursele cunoaşterii ştiinţifice monodisciplinare şi multidisciplinare, în special
din ştiinţele naturii, ştiinţele socioumaniste, juridice şi ecoetică, luând în
considerare nevoile obiective ale societăţii de azi, dar şi ale generaţiilor
viitoare, obiceiurile de a trăi într-un mediu curat, nedegradat şi tradiţiile
existente. Gradul de realism al idealului educaţiei ecologice este dependent
de toate acestea şi, în mod special, de ancorarea sa în ştiinţele despre
societate şi mediu. Riscul de diminuare a realismului proiectului educaţional
depinde şi de ecofilosofia adoptată de cei care definesc idealul. Indiferent
de orientarea filosofică şi de atitudinile autorilor, idealul educaţiei ecologice
are în structura sa şi o doză variabilă de imaginar, de utopie, care este
generată de aspiraţia oamenilor către perfecţiune, desăvârşire (Iovan, 2002).

Axa idealului educaţiei ecologice este de factură etică. Nici nu se poate
altfel, pentru că a produce bine sau rău semenilor tăi de astăzi şi de mâine,
generaţiei de azi şi celor viitoare prin intermediul unor acţiuni nesăbuite de
distrugere sau de acte raţionale de refacere a mediului, de degradare sau
de protejare a naturii, vizează domeniul relaţiilor morale dintr-o societate
umană. Modelul de personalitate proiectat în idealul educaţiei ecologice are
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în componenţa sa o latură direcţională, de orientare şi coordonare a conduitei
– aceasta este de natură axiologică, cuprinzând valorile general acceptate
în societate, începând cu cele moral-civice: a face bine şi a evita răul în
relaţiile omului cu mediul, inclusiv cu mediul sociocultural şi spiritual; a
respecta dreptul fundamental al omului la un mediu sănătos şi echilibrat; a
promova orice fel de acţiune industrială, agricolă, comercială, medicală,
culturală, religioasă etc., care protejează mediul, biodiversitatea, frumuseţile
mediului abiotic, ordinea de drept, pacea socială, care nu fac rău oamenilor
în prezent sau în viitor; a elimina răul din toate tipurile de activităţi umane ce
conduc la poluare, încălzire globală, degradări ale mediului, dispariţia de
specii de animale şi plante etc. prin respectarea legislaţiei de mediu; a
sancţiona din punct de vedere juridic şi moral faptele ce produc rău mediului
şi societăţii, ca parte a acestuia; a interveni eficient împotriva celor care
subestimează sau neagă importanţa, din perspectiva viitorului, politicilor şi
comportamentelor ecologice; a preveni conflictele sociale, sărăcia, diferitele
forme de degradare umană etc. Toate acestea, în calitatea lor de fapte
ecologice, au dimensiuni moral-civice, sunt imperative etice şi juridice,
îmbrăcând forma datoriei morale liber asumate, destinate să coordoneze,
să regleze comportamentele ecologice ale oamenilor.

Simţul datoriei, convingerile şi atitudinile personalităţii ecologice sunt rezultatul
educaţiei ecologice, al socializării indivizilor, al experienţelor sociale şi
individuale – uneori dureroase, cauzate de criza ecologică, de agenţi
economici, organizaţii, instituţii şi persoane fizice răufăcătoare în raport cu
mediul sau de marile pierderi ale omenirii –, unele nereparabile, daune
neimputate, săvârşite de oameni mediului lor. Or, simţul datoriei, convingerile
şi sentimentele omului privind starea optimă a mediului, a raporturilor societăţii
cu natura constituie mobilurile interioare ale deciziilor şi comportamentelor
ecologice. Valorile ecologice, binele vizat de personalitatea ecologică
constituie reperele esenţiale ce ghidează luarea unor decizii în privinţa
conduitelor, politicilor şi strategiilor educaţiei ecologice de orice fel şi de pe
oricare nivel; totodată, sunt repere pe baza cărora se fac evaluările acestora,
în special a eficienţei şi eficacităţii lor. A fi moral în plan ecologic înseamnă
a fi capabil să plasezi triumful binelui înaintea oportunităţii, utilităţii,
satisfacţiilor de moment în realizarea acţiunilor ecologice, „înseamnă a face
bine, chiar în situaţiile în care acesta este în contradicţie cu dorinţele noastre”
(Le Bihan, 1999, p. 6), înseamnă să fii răspunzător de ceea ce ai făcut ca
subiect al acţiunilor ce pot afecta negativ mediul.

Idealul educaţiei ecologice posedă şi dimensiuni civice, care se formează
prin educaţia şi experienţele civice, juridice relative la mediu, inclusiv la mediul



                                                                               Revista de Pedagogie • LXII • 2014 (2) 105

social, economic, cultural şi spiritual. Personalitatea ghidată de valori
ecologice conştientizează importanţa respectării legislaţiei mediului, a
garantării drepturilor fundamentale ale omului, inclusiv a dreptului la un mediu
curat, echilibrat şi protejat; are convingeri, atitudini democratice concretizate
în susţinerea activă a statului de drept, în respectarea legilor de către toţi
cetăţenii. La urma urmei, cunoaşterea şi respectarea legilor pentru mediu,
adaptarea conduitei faţă de mediu la imperativele legilor reprezintă corolarul
educaţiei ecologice. Expresia „nimeni nu-i mai presus de lege”, inclusiv faţă
de legile privind protecţia mediului, este însuşită şi funcţionează în structura
personalităţii ecologice ca atitudine, ca motivaţie intrinsecă menite să regleze
comportamentele indivizilor faţă de mediu. Fără conştiinţa civică, fără
aderenţa la valorile civice (libertate, dreptate, solidaritate, stat de drept,
pluralism, democraţie, toleranţă etc.), fără crezul în supremaţia legii se lasă
loc comportamentelor anarhice faţă de mediu, încălcării dreptului mediului
– fapt incompatibil cu garantarea dreptului fundamental al omului la un mediu
curat, bine conservat.

Înţeles în acest sens, idealul educaţiei ecologice are „o valoare orientativă
pentru tot ceea ce se întreprinde în direcţia formării şi educării omului” (Nicola,
1996, p. 177), a modelării personalităţii ecologice, dar şi pentru evaluarea
eficienţei şi eficacităţii proceselor ecoeducaţionale. Măsurile de reformare a
sistemului educaţiei ecologice, deciziile privind modificările curriculare,
alegerea de către cadrul didactic a metodelor, procedeelor şi tehnicilor
potrivite, perfecţionarea personalului didactic implicat în domeniu,
promovarea de noi politici ecoeducaţionale nu pot fi adoptate fără luarea în
considerare a idealului educaţiei ecologice, a finalităţilor educaţiei. Astfel,
idealul pedagogic reprezintă şi un reper managerial esenţial pentru
reproiectarea, reorganizarea activităţii de educaţie la toate nivelele sistemului
şi ale procesului de învăţământ (Cristea, 1998, p. 211).

Personalitatea ecologică desăvârşită se caracterizează prin deschidere,
receptivitate faţă de noutăţile ce apar în cunoaşterea ştiinţifică despre mediu,
în domeniul tehnologiilor utilizate în protecţia mediului, în legislaţia mediului,
pe care urmează să le valorifice în rezolvarea problemelor ecologice survenite
în fluxul nesfârşit al relaţiilor omului cu natura, cu tot ce-l înconjoară, al
civilizaţiei umane cu mediul ei. În acest context, personalitatea ecologică
dispune de resurse motivaţionale suficiente, de atitudini faţă de sine şi faţă
de semeni, care o determină să-şi asume autoeducaţia permanentă în
domeniu, eforturile de autoperfecţionare pe toată durata vieţii.
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3. Voluntariatul în acţiunile de protecţie a mediului – criteriu sintetic de
evaluare a performanţelor ecoeducaţiei

Produsul cel mai relevant al educaţiei ecologice îl reprezintă personalitatea
voluntarului, care se manifestă în rezolvarea de probleme de mediu.
Voluntariatul a luat amploare după anii 1970, în special în ultimele două
decenii, începând cu SUA, Canada, Australia, ţări din Uniunea Europeană
şi altele, fiind marcat de politicile ecologice implementate de guverne, de
progresele înregistrate de educaţia ecologică desfăşurată în sistemele
naţionale de învăţământ, în diferite organizaţii de mediu, mass-media şi
Biserică.

În esenţă, voluntariatul poate fi definit ca asumarea şi desfăşurarea, din
proprie iniţiativă, a unei activităţi, de către orice persoană fizică, în folosul
semenilor sau al societăţii, fără a pretinde sau a primi în schimb vreo
contraprestaţie bănească sau materială de orice fel. Este voluntară acea
persoană, care, fără nicio constrângere, decide să realizeze, să participe la
o activitate ecologică, să ofere timpul său liber, competenţa, abilităţile,
energia, eforturile sale pentru a face bine semenilor săi, fără a urmări nici
un fel de avantaje materiale sau fără a fi plătită. Voluntarii pot activa în
cadrul unor organizaţii nonguvernamentale, instituţii publice, organizaţii
politice sau într-un cadru informal – atunci când sunt declanşate, în mod
spontan, acţiuni individuale sau de grup, care vizează rezolvarea unor
probleme mai simple de protecţie a mediului înconjurător, de prevenire a
unor forme de degradare a mediului, de reacţii critice la adresa celor care
comit fapte de distrugere a mediului sau de sprijinire a unor organizaţii de
protecţie a mediului.

Definite astfel, noţiunile de voluntar şi voluntariat au semnificaţii etice şi
civice esenţiale. Rezultă şi de aici faptul că educaţia ecologică nu poate fi
eficientă, nu poate să-şi atingă finalităţile decât ca o educaţie multidisciplinară,
multiculturală, ca educaţie pentru drepturile omului, aflată în strânse conexiuni
cu educaţia morală şi civică. La rândul ei, educaţia moral-civică nu va fi
completă fără formarea dimensiunilor ecologice ale personalităţii omului
contemporan, fără însuşirea culturii ecologice bazate pe atitudini pozitive
faţă de mediu şi pe crezul persoanei în dezvoltarea durabilă, în posibilitatea
reală a edificării „societăţii verzi” şi ataşamentul pentru drepturile omului la
un mediu înconjurător sănătos şi echilibrat.

Asocierea moralei, civismului cu profilul ecologic al personalităţii omului
contemporan este o necesitate obiectivă impusă de istorie, de evoluţia
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societăţii, de imperativele dezvoltării durabile, dar şi de finalităţile generale
ale educaţiei. Conduita omului contemporan este reglată de un set de valori
etice, civice şi ecologice. De aceea, educaţia ecologică, în toate formele
sale, la toate etapele de vârstă, în orice fel de conţinut al ei, trebuie să se
coreleze şi integreze în sfera educaţiei etice şi civice. Omul, ca agent al
unor practici ecologice, se comportă ca un bun cetăţean, ca persoană
responsabilă din punct de vedere moral.

În principiu, ideile de mai sus au fost confirmate de rezultatele obţinute din
prelucrarea datelor culese după aplicarea unui chestionar, a informaţiilor
obţinute prin aplicarea tehnicii Delphy, a convorbirii, studiului de caz în relaţiile
cu studenţi de la specializările ştiinţe ale educaţiei, psihologie, drept şi
medicină. Chestionarul cuprinde şase întrebări (patru închise şi două
deschise) cu privire la necesitatea implicării cetăţenilor în prevenirea şi
rezolvarea problemelor de mediu, importanţa voluntariatului, trăsăturile de
personalitate ale voluntarilor adevăraţi, căile principale de formare a
personalităţii copiilor şi tinerilor pentru a se putea implica în organizaţii şi
activităţi de voluntariat, implicit în cele de protecţie a mediului ambiant.
Eşantionul cuprinde 166 de subiecţi, toţi studenţi, cu vârsta între 20-29 de
ani. Din totalul acestora, 95,18 % conştientizează gravitatea efectelor crizei
ecologice şi necesitatea implicării personale în rezolvarea problemelor
ecologice pe plan local şi în viitorul exerciţiu profesional; 72,28 % declară că
s-au implicat în activităţi de voluntariat formal (21%) şi informal ( 51,28 %).

Concluziile desprinse din analiza şi prelucrarea datelor confirmă, în mod
statistic-probabilist, ideile, principiile şi evaluările exprimate în acest studiu.
Astfel, majoritatea respondenţilor conştientizează importanţa socială şi pentru
dezvoltarea personală a voluntariatului, în general, a educaţiei ecologice,
ca parte integrantă a procesului de formare moral-civică a copiilor şi tinerilor.
Astfel, 62,5 % din respondenţi susţin că oamenii care posedă o educaţie
ecologică solidă, având şi un simţ bine conturat al responsabilităţii, se implică
activ pentru a-şi asigura un mediu sănătos, echilibrat, pentru a salva Planeta;
61,4 % din cei chestionaţi susţin că doar acei oameni care au vederi largi, o
viziune asupra evoluţiei Pământului şi a viitorului acestuia, cei care înţeleg
şi preţuiesc viaţa pe Pământ, cei care vor să lase generaţiilor viitoare un
mediu bine conservat, resurse naturale, o societate lipsită de conflicte, bazată
pe respectarea drepturilor fundamentale ale omului, sunt mai motivaţi decât
ceilalţi să se implice ca voluntari; 85,55 % din totalul celor chestionaţi susţin
că nu este suficientă conştiinţa ecologică, nici cultura ecologică dobândită
prin educaţie, pentru a deveni voluntar, pentru a-ţi desăvârşi profilul
personalităţii ecologice, nu este suficientă educaţia ecologică prin intermediul
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ştiinţelor naturii pentru că aceasta nu poate deveni eficientă fără valorificarea
în procesul formativ a ştiinţelor despre om şi societate, a ştiinţelor economice
şi juridice, a artelor şi literaturii beletristice şi, nu în ultimul rând, a ecoeticii.
Pentru aceştia este evident că voluntarii au un profil moral specific superior
celui al semenilor lor, deoarece îşi dedică timp şi energii spre a face bine
celorlalţi, fără a urmări avantaje materiale, sunt mai altruişti şi mai ataşaţi
valorilor civice.

La întrebarea: „Care credeţi că sunt calităţile definitorii ale personalităţii
voluntarilor adevăraţi?”, marea majoritate a răspunsurilor scot în evidenţă
trăsături de voinţă şi caracter, calităţi etice şi civice ale personalităţii (am
identificat peste 400 de cuvinte şi expresii care semnifică însuşiri morale ale
personalităţii voluntarului), de felul următor: au o moralitate superioară,
posedă voinţă puternică, respect pentru semeni, sentimente de altruism,
credinţă puternică în principiul creştin al iubirii aproapelui, dorinţa de a lăsa
o lume mai bună urmaşilor, spirit de echipă, seriozitate, sunt harnici şi iubitori
de natură, solidaritate cu semenii, posedă capacităţi empatice sporite,
cumpătaţi, sociabili, dornici de o viaţă mai bună, simţ civic, bunătate,
compasiune, spirit de iniţiativă, sunt dedicaţi schimbării şi proiectelor de
viitor, conduită ecologică şi morală superioară, voinţă pentru a face fapte
bune, sunt prieteni ai naturii, preţuiesc frumosul din natură, au capacitate
sporită de a înţelege problemele de mediu şi de a persevera pentru rezolvarea
lor, au vederi largi şi sunt ataşaţi valorilor morale ale comunităţii, trăsături
pozitive de caracter, sunt grijulii cu ei înşişi, cu ceilalţi şi cu natura totodată,
motivaţie personală puternică, sunt buni cetăţeni, au dorinţă de a face bine
semenilor şi comunităţii, au sensibilitate sufletească sporită în raport cu
natura, ştiu să îmbine plăcutul cu utilul în timpul liber, posedă spirit de
sacrificiu, încrezători în forţele proprii, generozitate, au un cult pentru mediul
înconjurător, spirit de organizare, responsabilitate pentru soarta generaţiilor
viitoare, spirit critic şi civic dezvoltat, patriotism, modestie, simplitate,
nonconformişti, buni gospodari, binevoitori, prieteni ai igienei mediului etc.

Referitor la rolul factorilor care ar putea contribui la maximizarea rezultatelor
muncii voluntarilor în domeniul mediului, 89,51% din respondenţi consideră
că dorinţa, voinţa şi motivaţia puternice de a face bine oamenilor şi comunităţii
reprezintă un astfel de factor; credinţa însufleţită şi ataşamentul faţă de
valorile morale (28,91 % din eşantion); civismul de nivel înalt concretizat în
simţul datoriei, în respectarea normelor morale şi juridice cu privire la relaţia
om-mediu – 65,06 %; promovarea cu prioritate a intereselor colectivului, ale
societăţii – 15,66 % din totalul respondenţilor.
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Referitor la calea principală de formare a personalităţii ecologice la copii şi
tineri, astfel încât aceştia să se implice în organizaţii şi activităţi de voluntariat,
să dobândească atitudini pozitive, stabile faţă de mediu şi să ia decizii
determinate de motivaţia intrinsecă, sunt înregistrate următoarele variante
de răspunsuri: 57,83% din totalul respondenţilor susţin că formarea
convingerilor şi atitudinilor faţă de problemele de mediu rezultă nu atât din
instruire, din formarea conştiinţei ecologice, cât mai ales din organizarea de
activităţi de protecţie a mediului, de aplicaţii practice; 53,01% din răspunsuri
susţin că personalitatea ecologică a tinerilor este rezultatul educaţiei
ecologice, morale şi civice; 28,91% apreciază rolul instruirii, cursurilor
dezbaterilor publice pe teme ecologice şi organizarea de activităţi de protecţie
a mediului înconjurător, la orice vârstă; 18,07% din totalul respondenţilor
consideră că formarea conştiinţei ecologice la tineri este calea principală de
formare a personalităţii ecologice.

4. Concluzii

Atât demersul teoretic-demonstrativ, cât şi cercetarea empirică efectuată
pe un eşantion alcătuit din 166 de studenţi, experienţa didactică din ultimele
decenii, acumulată în relaţiile de comunicare cu studenţi, masteranzi şi
doctoranzi, ne conduce către câteva concluzii:
– Urmărind evoluţia educaţiei environmentale, începând cu anii 1970 şi

până în prezent, putem constata o îmbogăţire, o dezvoltare calitativă a
acesteia prin valorificarea în diferitele practici educaţionale, la toate
etapele de vârstă, în activităţile formale şi nonformale, naţionale şi
internaţionale, a interdisciplinarităţii, crescând treptat rolul formativ al
ştiinţelor umaniste, al artelor, eticii, esteticii, al ştiinţelor sociale şi juridice.
Dacă la începutul perioadei, educaţia pentru mediu se concentra pe
transmiterea de cunoştinţe din domeniul ştiinţelor naturii, în ultimele
decenii aceasta şi-a lărgit orizontul şi obiectivele generale, concentrându-
se pe formarea personalităţii ecologice. Educaţia ecologică, la toate
vârstele, realizarea idealului acesteia sunt orientate de valorile morale şi
civice. Cercetările efectuate de noi scot în evidenţă că majoritatea
subiecţilor investigaţi (peste 67 %) înţeleg şi susţin o astfel de paradigmă
a educaţiei ecologice în lumea de azi.

– Dacă în anii 1970, obiectivele educaţiei pentru mediu erau centrate pe
cunoaşterea ştiinţifică a naturii, pe formarea unei conştiinţe ecologice
rezultate din însuşirea informaţiilor ştiinţifice despre mediu, ulterior – după
Conferinţa Internaţională de la Tbilisi – 1977, şi, mai ales, după cea de la
Rio de Janeiro – 1992, finalităţile educaţiei ecologice au fost redefinite
pornindu-se de le reevaluarea sferei conceptului de mediu. Pe lângă



biosferă şi mediul abiotic, în conceptul de mediu au fost introduse mediul
creat de om, civilizaţia materială, viaţa socială, economică, sistemul de
norme juridice şi morale, cultura, mentalul colectiv, estetica mediului biotic
şi abiotic. Pe acest temei au început să fie reformate curriculele sistemelor
naţionale de învăţământ, ale instituţiilor educative, acordându-se un rol
tot mai important contribuţiei ştiinţelor socioumane, artelor, eticii,
cunoaşterii normelor juridice de protejare a mediului, esteticii ambientale.

– În mod gradual, de la un deceniu la altul, a avut loc un proces de
democratizare a educaţiei ecologice prin creşterea exponenţială a
numărului de beneficiari de toate vârstele şi categoriile socio-profesionale,
datorită introducerii în toate ciclurile de învăţământ – de la cel preşcolar
până la cel universitar şi postuniversitar, datorită lărgirii şi intensificării
comunicării promovate de mass-media, în special de radio, televiziuni şi
Internet, de înmulţirea organizaţiilor ecologiste. În prezent, populaţia
Planetei este conştientă, în principiu, de importanţa educaţiei ecologice
pentru edificarea societăţii verzi. Din cercetările noastre reiese că 95,18
% din respondenţi susţin, cu argumente, utilitatea educaţiei ecologice
pentru realizarea obiectivelor dezvoltării durabile.

– Idealul educaţiei ecologice – ca reper orientativ pentru proiectarea
politicilor de mediu, de perfecţionare a activităţilor educaţionale
environmentale, a curriculumului naţional sau pentru alegerea metodelor,
procedeelor şi tehnicilor potrivite de formare şi modelare a personalităţii
ecologice, trebuie să-şi lărgească aria de cuprindere centrându-se pe
personalitatea celor educaţi. Esenţialul pentru proiectarea şi definirea
finalităţilor educaţiei ecologice constă nu atât în formarea unei conştiinţe
ecologice, cât mai ales în formarea dimensiunilor axiologice ale
personalităţii, interiorizarea valorilor moral-civice, a sentimentelor şi
convingerilor de ataşament pentru mediu şi de respingere a oricărui
comportament individual sau de grup prin care pot fi aduse prejudicii
mediului, în formarea şi consolidarea atitudinilor, voinţei şi trăsăturilor de
caracter – ca pivot al personalităţii ecologice. Din acest punct de vedere,
putem fi de acord cu reevaluarea şi valorificarea pedagogiei lui Pestalozzi,
Durckheim sau J. Dewey – ceea ce înseamnă abordarea integrală a
problemelor ecologice, învăţarea lor prin informare, formarea de
sentimente şi convingeri, întărirea motivaţiei intrinseci şi a voinţei de a le
rezolva – toate concretizate în activităţi practice de rezolvare de probleme
ecologice (Michel Kalff, 1977). Nu îmbogăţirea cunoştinţelor de ecologie
garantează eficienţa educaţiei ecologice, ci, în cea mai mare măsură,
formarea voinţei, a capacităţii de a acţiona. Într-un studiu UNESCO –
1985, se arată că studenţii din câteva ţări europene dezvoltate au atitudini
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faţă de mediu foarte dezvoltate, dar înclinaţia de a acţiona pentru a rezolva
problemele de mediu, de a fi activi în cadrul unor organizaţii de mediu,
este foarte scăzută. Ruptura dintre conştiinţa ecologică bogată a multor
cetăţeni şi lipsa de implicare în activităţi practice de protecţie a mediului
poate fi depăşită prin schimbarea raportului dintre ponderea cunoaşterii
şi cea a activităţilor environmentale practice în favoarea ultimelor şi prin
utilizarea prioritară a metodelor specifice educaţiei moral-civice (metoda
exemplului personal al educatorilor, dezbaterea ecoetică, analiza de caz,
convorbirea morală, exerciţiul, cooperarea în echipe, sancţionarea morală
pozitivă sau negativă etc.). Această perspectivă a educaţiei ecologice
este identificată şi susţinută, în cadrul cercetărilor noastre, de peste 57
% din subiecţii chestionaţi.

– Educaţia ecologică, în societatea de azi, trebuie proiectată şi desfăşurată
ca educaţie pentru drepturile omului, în special pentru respectarea
dreptului la un mediu curat, nedegradat şi bine conservat, la sănătate, la
viaţă şi la pace, ca educaţie pentru dezvoltarea durabilă şi edificarea
societăţii verzi. În acest context, educaţia environmentală ar putea deveni
cu atât mai eficientă cu cât se va conexa cu sfera largă a educaţiei moral-
civice şi estetice – fără a-şi pierde identitatea, cu cât va reuşi să promoveze
valorile umane general acceptate, adică ceea ce este Bine, Frumos, Drept,
Legal în relaţiile dintre oameni, dintre aceştia şi mediul lor.

– Voluntariatul în domeniul ocrotirii şi conservării mediului reprezintă unul
dintre criteriile sintetice de evaluare a eficienţei şi eficacităţii activităţilor
de educare ecologică, iar prototipul personalităţii voluntarului
concretizează cel mai bine idealul educaţiei pentru mediu deoarece starea
actuală a voluntariatului la scară planetară este precară, cu excepţia
unor ţări precum Olanda, Danemarca, Marea Britanie, SUA, Canada,
Australia etc., fiind înregistrat un procent de sub 1% din populaţie (Nistor,
L., 2009), iar în Uniunea Europeană de 4% (European Commision, 2005),
rezultă ce perspective imense are educaţia ecologică în deceniile viitoare,
ce raport există între populaţia activă în organizaţii ecologice şi cea
inactivă, chiar dacă aceasta din urmă este informată în privinţa viitorului
Terrei şi are o conştiinţă/ cultură ecologică amplă.
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RECENZII

Apariţia în ianuarie 2014 a celui de al IV-lea volum din seria History of Youth
Work oferă prilejul de a prezenta cititorului întreaga serie a acestor studii
istorice (şi nu numai) dedicată în ultimii ani unei activităţi cu tot mai largă
recunoaştere la nivel european – munca de tineret (youth work).

Proiectul a început în 2008 printr-un seminar internaţional organizat în Belgia
Flamandă, urmat de un al doilea în 2009, în acelaşi loc (staţiunea
Blankenbergen), şi apoi de o mai amplă Conferinţă internaţională ce a avut
loc la Ghent (tot în Belgia), unde s-a lansat provocarea de a urma tema
istoriei muncii de tineret în cât mai multe ţări europene. Aşa încât, dacă la
primele două seminarii se luase în discuţie experienţa istorică a unor ţări
mai degrabă grupate în nord-vestul Europei (Belgia, Marea Britanie,
Germania, Franţa, Finlanda, Olanda, Irlanda, prezenţa unor autori din
Ungaria, Polonia sau Malta fiind mai degrabă conjuncturală), pentru
următoarele două volume, aducerea informaţiei din zone europene mai
„exotice” devine o preocupare. Aşa se face că în al treilea volum găsim
analize ale unor experienţe din Austria, Serbia, Spania, iar în cel de-al patrulea
din Estonia, Suedia, Luxemburg, Portugalia, Grecia, România, Lituania şi
chiar Armenia. În plus, unele volume cuprind şi referiri la teritorii mai
îndepărtate, cum ar fi Africa de Sud (în vol. II) şi Statele Unite (în vol. III). Se
conturează astfel o imagine aproape mondială a activităţilor cu tinerii, extinsă
atât pe dimensiunea temporală, cât şi pe cea spaţială.

Trebuie însă adăugat că apariţia celui de-al patrulea volum (care a rezultat
în urma unui seminar cu tema deja enunţată, ţinut la Talinn, în Estonia, în
2011) nu înseamnă şi încheierea seriei. După o scurtă întrerupere, anul
acesta (2014) proiectul a fost reluat cu un nou seminar internaţional găzduit
de Finlanda, cu o tematică doar puţin diferită1, dar animat de aceiaşi neobosiţi
cercetători care au fost prezenţi la toate întâlnirile de până acum: Filip
Coussee din Belgia, Howard Williamson din Ţara Galilor, Hanjo Schild
reprezentând Consiliul Europei. Va rezulta astfel şi un al cincilea volum şi
este posibil ca proiectul să meargă mai departe.

MARTI TARU, FILIP COUSSÉE, HOWARD WILLIAMSON (Eds.). THE
HISTORY OF YOUTH WORK IN EUROPE. RELEVANCE FOR TODAY’S

YOUTH WORK POLICY. Volume 4, Strasbourg, Council of Europe
Publishing, 2014, 142 p., 978-92-871-7736-0
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Aşadar, în volumul IV nu putem găsi decât o concluzie provizorie în urma
unui demers care, deşi destul de îndelungat, nu este gata să se încheie:
„Noţiunea de «youth work» este – constată H. Williamson, amintit ca unul
dintre animatorii proiectului – adesea mai mult un termen umbrelă utilizat
mai degrabă la discuţii generale şi de nivel ridicat. Dar practicienii implicaţi
în activităţi concrete cu tinerii s-ar putea chiar să nu recunoască acest termen
deşi el a devenit popular fiind tot mai des prezent în documentele europene.
Dar în diferitele ţări continuă să prevaleze propria istorie asupra fenomenului
ceea ce a condus, de altfel, la mari diferenţe şi la nivelul practicilor. În unele
ţări, activitatea cu tinerii este profesionalizată, parte a sistemului de asistenţă
socială sau a celui educaţional sau al ambelor. În alte ţări, munca de tineret s-
a dezvoltat relativ independent de asemenea sisteme, fiind apanajul voluntarilor.
Şi în cele mai multe ţări munca de tineret reprezintă un mix al tuturor acestor
tipuri de intervenţii”. (pp. 125-26) Răzbate din această concluzie şi o altă
caracteristică a demersului întreprins: aceea de a căuta în descrierile istorice
relevanţa pentru prezentul activităţilor cu tinerii. Faptul că de-a lugul timpului şi
în diferitele regiuni munca de tineret s-a realizat sub diferite denumiri – fiind
realizată de instructori educativi, pedagogi sociali, specialişti în dezvoltare
personală sau socială, mentori şcolari, asistenţi de nevoi speciale, manageri
operativi în centre de tineret, organizatori sanitari, lucrători din penitenciare
pentru minori sau alte categorii de profesionişti – poate fi considerat atât ca
o resursă, cât şi ca o limită care oricum îngreunează efortul necesar pentru
a exprima o definiţie comună (europeană cel puţin). De altfel, şi situaţiile
concrete cărora munca de tineret li se adresează sunt foarte diverse, de la
nevoia de integrare socială la cea de exprimare adecvată. Pentru profesorul
Williamson, o asemenea lipsă de identitate clară poate reprezenta o
slăbiciune, dar şi un avantaj dacă se constituie drept garanţie de păstrare a
autenticităţii unui demers care se profesionalizează într-un ritm rapid.

O altă dimensiune a variaţiei, semnalată de Williamson în finalul volumului,
este şi cea care rezultă din contextele politice în care, de-a lungul timpului şi
în diferite regiuni din Europa, munca de tineret a fost permanent ameninţată
de diferitele regimuri totalitare care au încercat să transforme caracterul
său de „forum social” democratic într-unul de „zonă de tranzit”
instrumentalizată, chemată să se subordoneze scopurilor politice şi să
asigure dominarea politică asupra tineretului. Diferitele experienţe istorice
legate de munca de tineret au demonstrat că aceasta poate să se manifeste
ca un veritabil „forum” numai în cadrul unei societăţi democratice, iar
democraţiile la rândul lor au nevoie să-şi socializeze adecvat tinerii pentru a
asigura perpetuarea democraţiei. Aceasta înseamnă evitarea acelor
programe aşa-zis „educaţionale” care se concentrează pe formarea de tip



exclusiv tehnic a competenţelor în detrimentul unei abordări critice de tip
liberal. (p. 134)

Revenind la conţinutul volumului IV, să reţinem câteva trăsături comune ale
analizelor istorice referitoare la ţări din diferite colţuri ale Europei, din Estonia
în Grecia şi din Portugalia până în România şi Armenia:
 Profesionalizarea lucrătorilor de tineret şi a mişcărilor de tineret s-a realizat

pornind de la organizaţii către o activitate tot mai profesională;
 Importanţa majoră a grupului social al tinerilor ca un grup ţintă pentru

ideologiile orientate către înnoirea societăţilor;
 Efectele demolatoare ale regimurilor totalitare care s-au perindat prin

mai toate aceste ţări de la marginile continentului asupra structurilor muncii
de tineret;

 Impactul puternic al organizatiilor internaţionale asupra dezvoltărilor
naţionale din câmpul tineretului;

 Legitimarea „muncii de tineret” prin trecerea de la preocupările pentru
loisir la cele pentru asistenţă socială şi la contexte mai largi ale politicii
de tineret. (p. 8)

Utilitatea volumului şi a întregului demers este în ultimă instanţă aceea de a
pune în evidenţă legătura dintre politicile actuale în domeniul tineretului şi
rădăcinile istorice multiple şi diverse ale unor preocupări ce nu au lipsit
aproape în nicio ţară europeană. Politicile de tineret au legitimitatea lor de
necontestat şi vor trebui dezvoltate, pornind de la tradiţiile pe care fiecare
societate şi le poate găsi în propriul trecut.

Cât priveşte articolul care vizează experienţa românească, acesta porneşte
de la ideea că deşi nu are o tradiţie în ceea ce astăzi poartă numele de
„muncă de tineret” (youth work), adică în ştiinţa de a crea un mediu favorabil
tinerilor prin implicarea acestora în educaţie nonformală, România are totuşi
o istorie proprie a momentelor în care societatea a încercat să acorde
tinerilor o atenţie specială şi să le ofere un cadru de existenţă adecvat vârstei
lor, aşteptând efecte favorabile de la un astfel de demers. Atitudinea faţă de
tineri a reprezentat o probă a deschiderii şi modernităţii unei societăţi mereu
marcate de decalaje. Uneori România a preluat modele din alte zone, alteori
a respins modelele, prezentând aspecte de originalitate. Descoperirea unor
asemenea momente are importanţa sa pentru succesul introducerii noilor
metode ale muncii de tineret la nivelul cerinţelor actuale. Pe de o parte, este
important pentru responsabilii politicii şi muncii de tineret din România să
înţeleagă că efortul lor nu este rupt de cultura şi tradiţiile naţionale, iar pe de
alta este important să evite excese şi greşeli care au mai fost comise în
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trecutul mai mult sau mai puţin îndepărtat în societatea nostră.

În încheiere ar trebui formulată concluzia că societatea românească ar trebui
să facă efortul asimilării acestui concept şi, totodată, areal profesional al
muncii de tineret, cu atât mai mult cu cât societatea noastră nu este străină
de preocupările care au animat şi animă în continuare lumea educaţiei şi a
dialogului dintre generaţii în toată Europa.

CS dr. Sorin Mitulescu

ENDNOTES
1 Autonomy Through Dependency. Histories of co-operation, conflict and innovation in youth

work, 5th History Seminar of Youth Work in Europ, 8 – 10 June 2014, Hotel Hanasaari,
Espoo, Finland pe http://www.nuorisotutkimusseura.fi/en/HYW

GABRIEL ALBU. GRIJILE ŞI ÎNGRIJORĂRILE PROFESORULUI.
Piteşti, Editura Paralela 45, 2013, 239 p., ISBN 978-973-47-1626-5

Profesia de dascăl – una a disconfortului maxim
Cu ochii pe ce se petrece la nivelul macrosistemului educaţional, neglijăm,
adesea, să privim spre microsisteme, „acolo unde se desfăşoară în mod
real viaţa, activitatea şi relaţiile profesorilor”. Frământările şi crizele politice,
financiare şi de pe piaţa muncii impun mereu schimbări ale formelor de
organizare, conducere şi control din învăţământ. Toate acestea au
repercusiuni asupra instituţiei educative şi stării mentale a profesorilor.
Profesia s-a transformat în „şcoala umilinţei” (Radu Pavel Gheo), însoţită
fiind de frustrări, demoralizare şi îngrijorări zilnice de tot felul.

Pentru Gabriel Albu, profesorii nu sunt doar o masă de neisprăviţi şi leneşi
care trebuie monitorizaţi şi impulsionaţi de mecanismele statale şi
manageriale. Ei (o bună parte a lor) sunt victime colaterale ale condiţionărilor
extraeducaţionale. Un fel de copii/ elevi nefericiţi ai sistemului în care sunt
încapsulaţi. Vocea lor este însă obligată să rămână, mai mereu, strict
interioară. Gabriel Albu vorbeşte cu şi despre profesori cu respect şi empatie.
De asemenea aspecte, de multe ori ignorate, se ocupă cartea: de stările
sufleteşti ale profesorului. Deşi practicarea profesiei ar presupune seninătate,
societatea îi impune educatorului să trăiască în stare de nelinişte, incertitudine
şi îl  face să simtă chiar puţină adversitate la adresa lui. Ceea ce nu înseamnă
că trebuie să mergem cu profesorul la psihanalist. Nu este vorba de nişte
„drame inacceptabile”, ci de răsfrângeri ale vieţii profesionale, de nişte
probleme de rezolvat. Tonul cărţii nu este apocaliptic.
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Grijile şi îngrijorările profesorului
Alături de grijile faţă de familie (mai ales faţă de soarta copiilor săi), de
îndeplinirea sarcinilor de serviciu, de modul în care este evaluat, salarizat,
există şi grija faţă de propria perfecţionare profesională. Şi nu numai că
participarea la diferite cursuri şi proiecte nu are condiţii să izvorască dintr-o
motivaţie intrinsecă, dar profesorul este nevoit să înveţe continuu. Mai mult
decât atât, această învăţare se realizează nu printr-o simplă şi lină acumulare
de cunoştinţe şi competenţe, ci printr-o confruntare între habitusuri şi valori
care l-au ghidat la un moment dat şi orientări psihopedagogice noi, a căror
asimilare solicită un dramatic proces de dezînvăţare. Iar problema, grotescă
în esenţă, este că, hărţuit de imperativele funcţionării instituţionale, profesorul
nu mai dispune exact de acel timp al său, ce îi este trebuincios propriei
învăţări.

Personajul profesor creionat de autor nu are numai griji, ci şi îngrijorări: îşi
dă seama că nu-l mai ascultă nimeni dintre administratori, colegi sau elevi;
n-are timp să-şi pregătească lecţiile cu minuţie; resimte în timp clătinarea
sprijinului familial; îşi asigură cu mari eforturi un minim confort material; nu
este întotdeauna familiarizat cu noile TIC; stă cu sabia lui Damocles deasupra
capului, fiind evaluat în mod ritmic; este istovit de reforma neîncetată, de
presiunea normelor şi regulamentelor care-l strâng în menghina lor pe micul
funcţionar de la catedră. Cum să nu resimţi, ca învăţător/ profesor, senzaţia
că ratarea îţi dă târcoale?

La această stare de lucruri se adaugă posibile derapaje ale profesorului
însuşi: narcisism; obedienţă; formalism; contradicţia dintre vorbe şi fapte.
Profesia de profesor îşi caută actualmente identitatea. Dintre caracteristicile
profesiei analizate în carte (transmiterea cunoaşterii, dezvoltarea gândirii,
susţinerea valorilor care orientează spiritul şi caracterul tinerilor ş.a.), trei mi se
par de importanţă cardinală: profesorii se ghidează după idealul educaţional
(fără de care, „într-o lume autosuficientă”, nu mai e nevoie de profesori); cultivă
optimismul; văd în iubirea de oameni rostul profund al profesiei.

A reda evaluării funcţia formativă
Evaluarea reflectă cel mai bine grila prin care înţelegem astăzi educaţia.
Este inseparabilă de ideea de standarde instituţionale. Însă acestea,
contribuind la perfecţionarea sistemului de învăţământ, induc şi mesajul că
trebuie să ne „aliniem” neapărat la ele; căci par, din punct de vedere tehnic,
fără reproş. În realitate, standardele îndeplinesc o funcţie –  necesară – de
control, dar ar trebui să fie considerate doar reglementări relative, nu scopul
primordial al educaţiei. A ne supune fără rezervă acestora ar însemna să
întoarcem spatele la ceea ce psihologia umanistă şi rogersianismul numesc
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tendinţa de actualizare, de împlinire a propriilor disponibilităţi, într-un climat
de încredere şi cooperare între profesor şi elevi. Standardele pot fi
considerate instrumente „la dispoziţia autoactualizării fiecăruia dintre noi”.

În şcoala de azi, raportul dintre funcţia culturală şi cea evaluativă s-a răsturnat. În
consecinţă, profesorii se concentrează pe cerinţele testelor şi examenelor,
activitatea lor devine monotonă şi stresantă. Au câştig de cauză, în rândul elevilor,
strategiile de evitare aaprecierilor negative şi atitudinea formală faţă de învăţătură.

De profesor depinde să depăşească stereotipul după care se face evaluarea.
El trebuie să se întrebe dacă şi cât se pliază criteriile şi metodele de evaluare
pe construcţia sinelui tânăr, pe relaţia sinceră cu elevii, pe stimularea elevului
în a-şi făuri modul său de apreciere a persoanelor şi a contextelor de învăţare,
precum şi modelul său de autoevaluare. Există acest deziderat al simetriei:
după cum formarea continuă a profesorilor se întregeşte doar prin
autoformare, tot aşa, în cazul elevilor, evaluarea nu-şi atinge finalitatea decât
prin dezvoltarea capacităţii de autoevaluare.

Tocmai pentru că sunt relative şi dinamice, abordările evaluative evoluează – şi
profesorul trebuie să ia act de acest fenomen – odată cu maturizarea sa emoţional-
afectivă, cu dezvoltarea/ autoformarea profesională şi rafinarea înţelegerii actului
de a face educaţie. Fără o axiologie, riscăm să cădem în patul lui Procust.

O educaţie în relaţie de complementaritate cu societatea
Profesor universitar la Ploieşti, teoretician al educaţiei, Gabriel Albu este şi
un cercetător în ştiinţele educaţiei. Calitate pe care şi-o dovedeşte în câteva
studii şi eseuri incitante despre: rolul pe care-l joacă îndoiala în concepţia
profesorilor şi în abordarea acesteia în raport cu predarea şi vechimea în
învăţământ; „pulsul motivaţiei elevului de-a lungul şcolarităţii” (autorul
deosebind 16 situaţii de intrare şi ieşire din şcoală, ca elev motivat/ nemotivat
– intrinsec/ extrinsec); contrabalansarea educaţiei bazate pe control prin
pedagogia „acceptării” (Th. Gordon), care permite elevului să se deschidă
dialogului cu profesorul şi să conştientizeze că problema este a lui, a elevului,
singurul în măsură să găsească soluţii trainice de rezolvare; şcoala prietenoasă;
utilizarea TIC în comunicarea la clasă şi în afara clasei între profesor şi elevi,
cu avantajele şi dezavantajele respective (un dezavantaj apărut la clasă:
profesorul are de corelat prezentarea lecţiei, utilizarea TIC, menţinerea atenţiei
elevilor, stimularea lor prin întrebări, împărţindu-se între ecran şi aceştia).

Pedagogul avansează nişte propuneri de soluţii la dificultăţile educaţiei; nu
le impune, creează un cadru pentru opţiuni judicioase din partea noastră.
Are, desigur, partipriuri, dar nu marote. Educaţia i se pare ameninţată de
neobarbaria societăţii, caracterizată prin hedonism, violenţă, superficialitate



(„surfing mental”), deprecierea reflexivităţii, a efortului, a valorilor moral-
religioase şi culturii umaniste. Şcoala este mai mult loc de socializare decât
ocazie pentru învăţarea semnificativă. Aceasta deoarece societatea este
cea care a ajuns să-i imprime şcolii pretenţiile ei, nu invers. Grosolănia
covârşeşte cultura. Mai pragmatică, mai rapidă şi mai superficială decât
înainte, educaţia de masă nu se îndreaptă spre un viitor prea roz: „cei mai
mulţi dintre copii vor avea acces la «supermarketul» educaţiei, unde se
găsesc lucruri de serie, ieftine, forţate, de utilitate imediată şi tranzitorie”
(Albu, 2013, p. 143). Televiziunea, la rândul ei, îşi impune „pedagogia”
specifică, iar jurnalistul TV este pedagogul de şcoală nouă, o nouă specie
de scholar: un insomniac al omniscienţei la minut.

Şcoala, cea adevărată, nu are de ce să fie copia societăţii. Şcoala atrăgătoare
pentru copil este în relaţie de complementaritate cu societatea: îi oferă, în
compensaţie, copilului ceea ce societatea nu mai este pe moment dispusă
să-i dea “ prilejul de a-şi dezvolta „frumuseţea interioară”. Trebuie, din când
în când, să avem curajul să pariem pe combustia candorii.

„Educaţia privită de sus şi educaţia privită de jos”
Pe cel care priveşte educaţia de sus, se scrie în postfaţă, îl interesează mai
ales cerinţele, criteriile, comparaţiile, evaluările. Nu este nimic de obiectat
contra-funcţiei de reglementare/ normare, ci împotriva excesului de normare,
destul de evident la ora actuală. Privită de jos, educaţia se înfăţişează în
procesul realizării ei, cu victoriile şi tensiunile ce-i sunt inerente. Prinşi în
acest proces, ne vedem des siliţi să luăm o decizie, să ne asumăm o opţiune,
să ieşim dintr-un impas: „Nimic nu este sigur, nimic nu este complet. Suntem
mereu în stare de veghe” (Albu, 2013, p. 217). Educaţia este în mers,
profesorul, având conştiinţa unei perpetue naşteri şi nedesăvârşiri, aşijderea.

Unui exces de normare îi poate corespunde unul de fluidizare. Ce este de
făcut pentru a ieşi din „lava incandescentă a educaţiei”? Avem nevoie de
repere pentru a şti ce-am făcut şi spre ce ne îndreptăm, dar numai după ce
am reuşit să diferenţiem între peren şi efemer, între esenţial şi accesoriu.
Privirea de sus este consecutivă privirii de jos a educaţiei.

Cheia este, încă o dată, la profesor, la cel străduindu-se să nu se rezume la
o singură privire. Elogiul din finalul cărţii, adresat acestuia, este însoţit de un
vibrato despre şansele formativităţii: profesorul „este mereu la lucru, putând
avea oricând şansa dezvăluirii unui adevăr (esenţial), şi/ sau a delimitării
unor principii, reguli mai mult sau mai puţin stabile, dar necesare pentru
dezvoltarea umană” (Albu, 2013, p. 219).

CS Dan Badea
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vânzare, de diferite numere din perioada 2010-2013.

Pentru informaţii suplimentare privind preţul unui exemplar al

Revistei de pedagogie şi modalităţile de achiziţionare vă stăm la

dispoziţie la sediul revistei din strada Ştirbei Vodă nr. 37, sector

1, Bucureşti, tel.: 021-3142783, e-mail: revped@ise.ro

Vă mulţumim,
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